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Ungdomsuddannelserne og de forskellige typer overgange i uddannelses-
systemet har været gjort til genstand for udforskning og analyser fra man-
ge perspektiver og tematiseret i forhold til forskellige spørgsmål.
Blandt de temaer, forskningen har fokuseret på, kan nævnes: overgange 
forbundet med uddannelsers udvikling over tid i et historisk perspektiv, i 
relation til uddannelsesreformer, policy og praksis, eller i forhold til elevers 
og studerendes bevægelse mellem forskellige typer uddannelse, mellem 
moduler eller uddannelseskontekster inden for rammen af de enkelte ud-
dannelser, og mere generelt i relation til unges personlige udvikling.
Forskningen inden for området afspejler ligeledes vekslende perspektiver 
eller fokuspunkter – f.eks. på social arv, på restgruppen, og på 95-pct.-mål-
sætningen for at nævne nogle. Det er imidlertid kendetegnende, at visse 
problematikker går igen gennem historien, men synes at komme til udtryk 
på nye måder, og evt. forandrer karakter. Man kan sige, at det er problem-
stillinger, der afkræver en stadig opmærksomhed. Som et eksempel kan 
nævnes spørgsmål forbundet med samfundsmæssige strukturer, socioøko-
nomiske klasser og social arv, hvortil knytter sig en generel problemstilling, 
som også fremstår som et tilbagevendende tema indenfor forskningen. 
De kontekster, hvori sådanne problemstillinger udfolder sig og kom-
mer til udtryk, vil forandre sig over tid som et resultat af ændrede formelle 
rammesætninger. For eksempel har begrebet og strategien om Livslang 
Læring, som bl.a. er blevet fremmet af EU de seneste årtier, aktualiseret 
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spørgsmål om såvel indgangene til uddannelsessystemet som overgange-
ne mellem dets forskellige niveauer. Sådanne forandringer får alle indfly-
delse på og spiller en rolle for unge i deres valg, muligheder og betingelser 
for at opnå en uddannelse, ligesom det spiller en rolle for undervisere, le-
dere og politikere. At belyse disse forhold på en empirisk baggrund er væ-
sentligt for at kunne drage erfaringer og for at kunne forstå og forholde sig 
til dem på de præmisser, der kendetegner nutidens uddannelser for unge.
Med dette som udgangspunkt præsenterer denne bog nyere empirisk 
forskning med fokus på ungdomsuddannelserne i det danske uddannel-
sessystem. De enkelte kapitler tager således udgangspunkt i uddannelses-
kontekster inden for ungdomsuddannelsesområdet og belyser fra forskel-
lige perspektiver og med forskelligt fokus mange af de problemstillinger, 
der afspejler sig inden for uddannelserne for unge i dag. Bogen er dermed 
aktuel ikke mindst i lyset af de reformer, der har kendetegnet området for 








Uddannelse spiller en afgørende rolle i at videreføre, opretholde og udvikle 
et samfund. Udviklingerne i de institutionaliserede rammer for uddannel-
se påvirkes af og udspiller sig i et komplekst spændingsfelt mellem sam-
fundsmæssige behov, rammer og traditioner på den ene side og individer 
og individuelle behov, egenskaber og udviklinger på den anden side. De 
to sider af spændingsfeltet er indbyrdes forbundne, og væsentlige pro-
blemstillinger, der har været omdrejningsaksen for f.eks. sociologiske pro-
blemstillinger, kommer til udtryk netop her (Ecclestone, Biesta og Hughes, 
2010; Rasmussen, 1997).
Uddannelsessystemet er på mange måder præget af stor stabilitet over 
tid. Ganske vist kan man se forandringer i mange perioder, endog foran-
dringer, som forekommer store og gennemgribende. Som eksempel kan 
nævnes folkeskolereformen i 1958, som forbandt grundskolen og realsko-
len, udskød delingen af eleverne og afskaffede forskellen på undervisning 
i byskoler og landsbyskoler. Eller lærlingeloven af 1956 hvor dagunder-
visning ved erhvervsskoler for første gang blev en obligatorisk del af ud-
dannelsen (Sørensen, 1983). Men på trods af sådanne forandringer peger 
megen uddannelsesforskning på træk og problemstillinger, som udtrykker 
stærk stabilitet og inerti i uddannelsessystemet. Det er f.eks. et hyppigt 
budskab i analyser af forskere som Pierre Bourdieu (Bourdieu & Passeron, 
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2006) og Margaret Archer (2013). Blandt sådanne gennemgående problem-
stillinger er uddannelsernes rolle i produktion og reproduktion af de sam-
fundsmæssige uligheder, problemer forbundet med overgange fra ét trin i 
uddannelsessystemet til efterfølgende trin, diskrimination af unge fra be-
stemte samfundsmæssige lag, og pædagogisk differentiering og håndte-
ring af diversitet i elevgrupper for blot at nævne nogle (f.eks. Hansen, 2011; 
Ecclestone, Biesta og Hughes, 2010). Med dette som udgangspunkt kan 
uddannelsesmæssige forandringer analyseres som processer, der udspiller 
sig i et komplekst spændingsfelt, der i kraft af denne kompleksitet også 
rummer mange analytiske lag. Dette gælder alle områder for uddannelse, 
herunder ungdomsuddannelserne, som er fokus for antologiens bidrag.
Aktuelle tiltag og ændrede praksisformer
Ungdomsuddannelserne i Danmark har siden 2000 været kendetegnet ved 
opbrud og overgange til nye praksisformer. Det er forandringer, der har sat 
sig igennem i policy og praksis inden for alle typer uddannelse for unge, 
såvel de erhvervsrettede som de studieforberedende gymnasiale uddan-
nelser. På området for erhvervsuddannelser blev en reform vedtaget i fe-
bruar 2014, med virkning fra 2015 (Ministeriet for Børn, Undervisning og 
Ligestilling, 2014). På gymnasieområdet blev der vedtaget en reform i 2016, 
med virkning fra 2017 (Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 
2015). Begge reformer søger at tage højde for forandringer i det omgivende 
samfund og udtrykker samtidig en vis reaktion på tidligere reformer. For 
erhvervsuddannelsernes vedkommende bl.a. Reform 2000, som erstattede 
den traditionelle klasseundervisning med mere fleksible undervisnings- og 
læringsformer. Desuden reduceres antallet af indgange til erhvervsuddan-
nelser. For gymnasiets vedkommende reformen af 2005, som indførte et 
tidligt valg af studieretning og et element af tværfaglig undervisning. Gen-
nem ny lovgivning ændres uddannelsernes praksisser på forskellige områ-
der, f.eks. optag på uddannelse, vejledning, pædagogik og ledelse.
Uddannelserne og deres institutioner danner ramme om forskellige former 
for udvikling og overgang i de unges tilværelse og aktiviteter. Det kan være 
overgange mellem uddannelsesforløb og overgange inden for rammerne 
af disse, ligesom det kan være overgange i relation til unges faglige og 
personlige udvikling – f.eks. i forbindelse med overgangen fra grundskole 
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til ungdomsuddannelse, fra ung til voksen, fra ét niveau i en uddannelse til 
et andet niveau. Også disse rammer er berørte af reformerne. Der er for-
muleret nye rammer for vejledningen af de unge, indført nye adgangskrav 
til ungdomsuddannelserne og nye krav til undervisningen, og en reform af 
de forberedende tilbud inden for ungdomsuddannelserne er introduceret 
i foråret 2017.
Reformer som disse adresserer problemer og udfordringer i unges 
overgange fra grundskolen til ungdomsuddannelse og i deres forløb på 
ungdomsuddannelserne på mange forskellige måder, både eksplicitte og 
implicitte. Reformerne præger uddannelsernes struktur og indhold og der-
med ofte også pædagogikken. Dette kommer f.eks. til udtryk i indførelse af 
nye krav til erhvervsskolelæreres pædagogiske uddannelse.
Strukturen i det moderne uddannelsessystem bygger på den tanke-
gang, at forskellige typer uddannelse er forbundet med udvikling af be-
stemte kompetencer, og at forskellige typer kompetencer og uddannelse 
grundlæggende erhverves i en bestemt rækkefølge (Archer, 2013). I denne 
rækkefølge er overgangene og adgangen til de efterfølgende og højere ni-
veauer af uddannelse forudsat og betinget af dem, der går forud. En sådan 
tilgang til uddannelse rejser imidlertid en række spørgsmål, som f.eks.: 
hvordan understøttes udviklingen af de konkrete færdigheder og kompe-
tencer på en uddannelse bedst muligt, således at der samtidig bygges bro 
til efterfølgende forløb? Hvordan adskiller forskellige unges behov sig fra 
hinanden i disse processer? Hvilke krav skal stilles for, at en uddannelse 
betragtes som gennemført, og hvilke krav skal stilles for at kunne opnå 
adgang til efterfølgende niveauer af uddannelse? Hvem skal vurdere dette 
og hvordan? Hvordan tæller kompetencer erhvervet gennem andre typer 
aktiviteter end gennem formel og anerkendt uddannelse? Da perioden for 
valget og gennemførelsen af en ungdomsuddannelse på mange måder 
kan blive afgørende for, hvordan unges tilværelse former sig fremadrettet, 
er tematiseringen af spørgsmål som disse væsentlige.
I denne antologi behandler vi på et empirisk grundlag uddannelsesmæs-
sige forandringer, både i relation til forskellige kontekster inden for ung-
domsuddannelsesområdet og i relation til forskellige individer og aktører. 
Ud over at se på forandringer som rammer for nye praksisformer i ung-
domsuddannelserne inddrager og adresserer vi også problemstillinger ved-
rørende eksempelvis unges socialisering og identitet. Dermed tematiseres 
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spørgsmål om disse nye praksisformers betydning og rolle for det enkelte 
individ både i relation til erhvervelsen af uddannelse og i forhold til praksis-
formernes betydning for den enkelte unges udvikling og identitetsdannelse.
Uddannelse og samfund – nogle 
analytiske perspektiver
Uddannelsen af unge er en central opgave i alle samfund. Ved at være be-
stemt af det samfund og den konkrete kultur unge uddannes i og til, er det 
en opgave, hvis karakter konstant er under udvikling, samtidig med, at den 
som del af en kultur og en historie på mange punkter afspejler kontinuitet 
(f.eks. Bourdieu & Passeron, 2006; Ball, 2008). Uddannelsen stiller til for-
skellige tider politikere og praktikere over for forskellige udfordringer; men 
en del problemer synes at gå igen, selv om de kan vise sig i lidt varieren-
de former. Det gælder f.eks. spørgsmål om frafald, betydningen af unges 
sociale baggrund, køn og etnicitet, gruppen af unge, der ikke opnår en 
uddannelse (’restgruppen’), uddannelsernes status, uddannelsesøkonomi, 
forholdet mellem arbejdsmarkedet og uddannelsen, regionale forskelle og 
meget andet (se f.eks. Illeris, 2014). Desuden har Danmarks tilknytning til 
organisationer som EU og OEEC/OECD, og indflydelsen fra disse, siden 
midten af 1900-tallet spillet en stadig stigende rolle.
Set fra et samfundsperspektiv er uddannelse vigtigt både for at sikre 
uddannet arbejdskraft til arbejdsmarkedet og for at samfundets instituti-
oner vil kunne fungere også fremover. Denne videreførelse af samfundet 
forbinder sig samtidig med den reproduktion af samfundsmæssige struk-
turer, som sociologien blandt andet har gjort til sin genstand, og som 
det er væsentligt at forholde sig til (Bourdieu & Passeron, 2006; Bowles 
& Gintis, 1976). De uddannelsesmæssige strukturer betyder stadig, at 
unge ikke er lige stillede i uddannelsessystemet. Set fra et aktør- eller in-
dividperspektiv er det afgørende for alle unge at få mulighed for at kunne 
udvikle og udfolde egne potentialer, uanset baggrund. Det er vigtigt for 
den enkelte gennem uddannelse at kunne opnå den samfundsmæssige 
anerkendelse af ressourcer og kompetencer for dermed at have bedst 
mulige forudsætninger for at kunne skabe sig en tilværelse inden for de 
samfundsmæssige rammer.
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De nylige reformer kan ses som udtryk for en tid med forandringer, der 
har afspejlet sig i nye krav til uddannelserne. Udviklinger på arbejdsmarke-
det har spillet en væsentlig rolle i dette, men også tendenser gennem de 
seneste årtier i regi af internationale organisationer, først og fremmest EU 
og OECD, og disses krav til medlemslandene, har haft betydning (Lawn & 
Grek, 2012). Herunder kan også nævnes målsætningerne om Livslang Læ-
ring, som har været fremmet af EU de seneste årtier, og som har været et 
vigtigt strategipunkt for perioden 2010 – 2020, og som også UNESCO står 
bag (jf. f.eks. Commission Of The European Communities, 2006). Dette 
forudsætter dels, at der er ’indgange’ for alle til uddannelsessystemet, dvs. 
at alle får mulighed for at kunne få adgang til uddannelse, og dels at der 
er hensigtsmæssige overgange mellem systemets niveauer, der også er 
tilpasset alle borgeres behov.
Ud over dette kan peges på en række andre forhold, som har haft en mere 
indirekte indflydelse på ungdomsuddannelsesområdet gennem de senere 
år. Dette gælder eksempelvis dimensioneringen af de videregående uddan-
nelser, der på mange uddannelser har ført til en begrænsning i optaget af 
studerende. Denne har påvirket muligheden for adgang til en lang række 
uddannelser og dermed også mulighederne efter en ungdomsuddannelse 
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2016). Også eventuelle SU-refor-
mer, som er politisk tematiseret, må forventes at kunne spille en vis rolle.
De spørgsmål og problemstillinger, der rejser sig i relation til disse te-
maer, kan forstås og udforskes fra forskellige perspektiver. Det kan f.eks. 
ske med fokus på mikroniveauet i relation til aktører, individer og specifikke 
praksisser (Woods, 1983); makroniveauet i relation til samfundsmæssige 
strukturer, processer og udviklinger (Hansen, 2011); mesoniveauet i relation 
til samfundsmæssige institutioner (Weick, 1976) og med fokus på samspil-
let mellem disse niveauer. Området kan samtidig udforskes i relation til det 
spændingsfelt, der former sig mellem på den ene side samfundsmæssi-
ge behov, materielle betingelser og krav og på den anden side spørgsmål 
forbundet med uddannelsers socialiserings- og dannelsesmæssige dimen-
sioner. Netop det sidst nævnte tema berøres i mange tilfælde kun mere 
indirekte og sporadisk i reformtekster, omend man kan se det udfoldet mere 
i de debatter, der er forbundet med reformerne (se f.eks. Haue, 2003), og 
det må anses for at være overordentlig væsentligt i analyser af uddannelse.
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Ungdomsuddannelsernes historiske udvikling
Uddannelsen af unge er gennem tiden blevet varetaget på meget forskel-
lige måder såvel her i Danmark som i den øvrige vestlige verden, og ung-
domsuddannelser er blevet præget af samfundsmæssige udviklinger in-
den for arbejdsmarked, økonomi og politik, både nationalt og internationalt 
(se f.eks. Greinert, 2004; Illeris, 2014; Wollschläger & Guggenheim, 2004). 
Arbejdsmarkedet og samfundets institutioner - i form af skolerne og ud-
dannelsesstederne - har i disse processer haft forskellige roller, der også 
har udviklet sig over tid. Mens den erhvervsmæssige uddannelse af de 
unge tilbage i tiden primært blev varetaget af erhvervene selv, har denne 
opgave særligt gennem det seneste århundrede været karakteriseret ved 
en stigende grad af institutionalisering og samfundsmæssig regulering. 
Den særlige rolle, dette uddannelsesområde spiller både for arbejdsmar-
kedet, for de videregående uddannelser og for de unge som en vigtig del 
af deres tilværelse, har stillet uddannelsespolitiske aktører over for nogle 
helt særlige udfordringer og spørgsmål.
Det, man kan kalde en grundskoleuddannelse i form af grundlæggende 
skolegang, hvor børn og unge undervises i de mest basale fag, blev i Dan-
mark introduceret i middelalderen i regi af kirken og først institutionaliseret 
i Danmark med skoleloven fra 1814 (Haue et al., 1986). Landbrug og hånd-
værk havde helt op til den tid været de dominerende erhverv, og uddan-
nelse havde for de fleste karakter af forskellige former for oplæring. Meget 
få fik eller havde behov for en mere bogligt orienteret uddannelse, og mu-
lighederne for dette var samtidig meget begrænsede. Det første danske 
universitet, Københavns Universitet, blev f.eks. oprettet 1479, og havde 
langt op i tiden – sammenlignet med i dag – kun ganske få studerende og 
ansatte (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2007). Ungdomsuddan-
nelsesområdet har også udviklet sig i takt med samfundsforandringerne. 
Efter reformationen oprettede man i Danmark latinskoler (’lærde skoler’), i 
1600-tallet kom gymnasiet til, og i starten af 1900-tallet blev latinskolerne 
også til gymnasier.
Et tilbageblik i statistikken kan belyse udviklingen. Denne viser, hvor-
dan gymnasiefrekvensen siden 1870´erne har været støt stigende med en 
særlig vækst fra sidste del af 1900-tallet. Andelen af en ungdomsårgang, 
der fuldførte det almene gymnasium (3.g), var således i 1870´erne på blot 
0.6 pct., i 1960 6.9 pct., i 1980 steget til 18.68 pct. og i 2000 til 27.59 pct. 
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(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2007; Undervisningsministeriet, 
1998). Af ungdomsårgangen 2014 ventes omkring 55 pct. 25 år efter af 
have forladt grundskolen at have gennemført en gymnasial uddannelse 
(Regeringen, 2016, s. 62).
Samtidig med at gymnasiefrekvensen har været stigende, har andelen, 
der vælger en erhvervsuddannelse umiddelbart efter grundskolen, været 
faldende gennem de seneste årtier (Danmarks Statistik, 2016, s.64; Ministe-
riet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 2016). Den andel af en ungdoms-
årgang, der ifølge Undervisningsministeriets statistiske fremskrivningsmodel 
ikke opnår nogen kompetencegivende uddannelse 15 år efter grundskolen, 
er faldet fra ca. 25% for ungdomsårgangen 1990 til ca. 14% for ungdoms-
årgangen 2014 (Ibid.). Faldet skete dog i starten af perioden, og inden for 
de seneste år har der ikke været nævneværdig forandring. Selv om nogle af 
disse unge senere i livet vil tage en ungdomsuddannelse, er 14% stadig en 
meget høj andel, og desværre viser forskningen klart, at risikoen for ikke at 
opnå kompetencegivende uddannelse er forbundet med den sociale bag-
grund, samt at mangel på kompetencegivende uddannelse har væsentlig 
betydning for mulighederne senere i livet (f.eks. Hansen, 2011).
Med den generelle udvikling inden for erhvervsuddannelserne har også 
undervisningen af de unge på denne type uddannelse ændret sig på fle-
re punkter. Fra at være domineret af mesterlæren er undervisningen på 
erhvervsuddannelserne gradvist blevet mere skolebaseret, og det almene 
aspekt er blevet mere centralt. Dette har afspejlet sig i opmærksomhed på 
to problemstillinger. Den ene omhandler forholdet mellem skoleforløb og 
praktik på erhvervsuddannelserne, den anden omhandler uddannelsen til 
lærer på erhvervsskolerne og lærernes pædagogiske uddannelse.
Som elev, der uddanner sig til tømrer, kok, mekaniker, frisør eller et hvil-
ket som helst andet erhverv, vil man i dag – normalt – have en anden 
relation til arbejdskonteksten, end man havde hundrede år tilbage i tiden. 
Oplæring var dengang almindeligvis knyttet til en praksis, man fik en lære-
plads, som varetog de alt overvejende dele af oplæringen og organiserede 
den, og de teoretiske sider af uddannelsen var som udgangspunkt ikke 
adskilt fra de praktiske (f.eks. Greinert, 2004). Selv om en sådan organi-
seringsform rummer visse fordele, rummer den samtidig også mange be-
grænsninger. Elevernes oplæring vil f.eks. blive kontekstbundet, afhængig 
af den tilgængelige viden i den eller de konkrete kontekster, hvor oplærin-
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gen finder sted. Den vil også være afhængig af mesters erfaringer, viden og 
evner til at skabe et godt læringsmiljø.
I og med at erhvervsuddannelserne er blevet underlagt en større og 
større grad af institutionalisering, har oplæringen skiftet karakter. Uddan-
nelsen forløber i to forskellige typer kontekster, der har hver sin primære 
opgave, nemlig den praktiske oplæring på arbejdspladserne og den mere 
teoretisk betonede på skolerne. Selv om denne struktur løser nogle af de 
problemer, der er forbundet med den gamle lærlingemodel, er den sam-
tidig forbundet med andre. Dette er et emne, der går igen i forskningen 
inden for erhvervsuddannelserne, og som det til stadighed har vist sig van-
skeligt at finde gode svar på.
En anden problemstilling omhandler som nævnt uddannelsen til lærer 
på erhvervsskolerne. Pædagogikum for underviserne på gymnasieskolen 
har sine rødder helt tilbage i 1800-tallet og har således en mangeårig hi-
storie og tradition (Nordenbo, 1984, s. 49), hvorimod uddannelsen til er-
hvervsskolelærer først blev implementeret med lovgivning i 1961 (Duch & 
Rasmussen, 2016). Forholdet mellem den praktiske oplæring som lærer 
på erhvervsskolerne og den teoretiske del af læreruddannelsen kan ses 
som parallel til den ovennævnte relation mellem teori og praksis på er-
hvervsuddannelser, hvor der har været løbende tiltag med henblik på at 
skabe en hensigtsmæssig synergi. Argumenterne for at styrke den teoreti-
ske uddannelse til lærer på erhvervsskolerne har både været at kvalificere 
lærernes praktiske pædagogik, at styrke deres mundtlige og skriftlige for-
midling af deres pædagogik, samt at løfte anseelsen af lærerne ved at sikre 
et uddannelsesniveau på højde med folkeskolelæreres.
Særlige uddannelser
Den historiske udvikling har ført til, at ungdomsuddannelserne i Danmark 
er organiseret i to parallelle sektorer, de almene gymnasiale uddannelser 
og erhvervsuddannelser. Sektorerne har hver deres lovgivning, institutio-
ner, styringsformer, lærergrupper og pædagogiske traditioner. De har også 
hver deres placering i det uddannelsespolitiske landskab. Hvor de gym-
nasiale uddannelser især er knyttet til de videregående uddannelser, er 
erhvervsuddannelserne især knyttet til arbejdsmarkedet. Efter at have af-
sluttet folkeskolen påbegynder næsten alle danske unge i dag en uddan-
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nelse inden for én af de to sektorer; men ganske mange, især i erhvervs-
uddannelserne, løber ind i forskellige slags vanskeligheder og falder fra. På 
trods af mange uddannelsespolitiske programerklæringer og initiativer har 
det vist sig meget vanskeligt at hæve andelen af unge, som gennemfører 
en ungdomsuddannelse, op over 85 pct.
Det er en oplagt tanke, at når gymnasierne og erhvervsskolerne ikke 
kan fastholde alle unge, må man udvikle alternativer i form af særlige ud-
dannelser tilpasset bestemte grupper af unge. En tilgang til dette er at give 
sådanne uddannelser åbne rammer, så uddannelsesforløb kan tilpasses til 
enkelte unge med deres særlige forudsætninger og behov. Det er bl.a. ble-
vet forsøgt med to uddannelser, som blev oprettet i 1990’erne; erhvervs-
grunduddannelsen (EGU) og den frie ungdomsuddannelse (FUU).
Erhvervsgrunduddannelsen retter sig især mod unge, som måske er på 
vej mod en erhvervsuddannelse, men endnu ikke er parate til det. Uddan-
nelsen er toårig og omfatter både praktik og skoleundervisning, men med 
hovedvægt på praktik. Uddannelsesforløbene tilrettelægges af de kom-
munale myndigheder i samarbejde med de unge selv og med de lokale 
skoler, f.eks. AMU-centre, erhvervsskoler, ungdomsskoler, efterskoler, og 
produktionsskoler (Undervisningsministeriet 1998).
Erhvervsgrunduddannelsen eksisterer stadig, hvorimod den Frie Ung-
domsuddannelse, som blev indført i samme periode, siden er nedlagt. 
Også denne uddannelse byggede på individuelt sammensatte uddan-
nelsesforløb, omfattende normalt tre forskellige uddannelsesdele, som 
f.eks. kunne være dele af ordinære ungdomsuddannelser, højskolekurser, 
produktionsskoler og foreningsarbejde. Sigtet med uddannelsen var ikke 
direkte studie- eller erhvervskompetence, men at de unge skulle opnå alsi-
dige kvalifikationer og personlige kompetencer og derigennem afklare de-
res uddannelses- og erhvervsmuligheder (Undervisningsministeriet, 2001). 
Uddannelsen blev fra starten udsat for kritik fra flere sider, fordi den ikke 
tydeligt sigtede mod erhvervskompetence, og den blev i medierne frem-
stillet som en legeplads for unge på statens regning (Haar 1999). Den blev 
nedlagt allerede i 2002.
En senere uddannelse præget af individuel tilrettelæggelse er Særligt 
Tilrettelagt Ungdomsuddannelse (STU), som retter sig mod unge med sær-
lige behov. Uddannelsen blev indført i 2007 ud fra et ønske om at skabe en 
uddannelsesmulighed for unge, der på grund af forskellige former for ud-
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viklings- og indlæringsvanskeligheder ikke har mulighed for at gennemføre 
en anden ungdoms- eller voksenuddannelse. Uddannelsen sigter mod, at 
de unge opnår personlige, sociale og faglige kompetencer, der hjælper 
dem til at få en hverdag med en så høj grad af selvstændighed som muligt, 
og som kan bygge bro til videre uddannelse og beskæftigelse (Siersbæk, 
2016). Ligesom i EGU og FUU udgør praktik en stor del af uddannelsesfor-
løbene i STU. Undervisning og vejledning foregår oftest på specialskoler.
Hvor STU tilbyder uddannelse til en gruppe af unge, som ikke tidligere 
har haft denne mulighed, kan både EGU og FUU ses som bidrag til at 
afhjælpe det problem, at en del unge har vanskeligt ved at finde vej og 
plads inden for de to store sektorer i dansk ungdomsuddannelse, de gym-
nasiale uddannelser og erhvervsuddannelserne. Også de seneste reformer 
af ungdomsuddannelserne har måttet forholde sig til dette problem. Som 
led i erhvervsuddannelsesreformen blev etableret Den Kombinerede Ung-
domsuddannelse, som retter sig mod unge under 25 år, der har gennem-
ført grundskolen, men ikke aktuelt har forudsætninger for at påbegynde en 
erhvervsuddannelse eller en gymnasial uddannelse (Ministeriet for Børn, 
Unge og Undervisning 2016). Uddannelsen bygger ikke på individuel tilret-
telæggelse og lægger ikke op til praktik; den består af klasse- og holdun-
dervisning inden for almene og praktiske fag.
I forlængelse af de seneste reformer er der taget et yderligere initiativ til 
at forbedre unges overgang til og gennemførelse af ungdomsuddannelse. 
En ekspertgruppe om ”Bedre veje til ungdomsuddannelse” nedsat af re-
geringen fremkom i foråret 2017 med en række forslag. Hovedindholdet i 
forslagene er at samle ansvaret for en række forberedende vejlednings- og 
uddannelsesopgaver hos kommunerne og at etablere en ny Forbereden-
de Uddannelse, som skal integrere og afløse en række af de nuværende 
forberedende tilbud. Uddannelsen skal bestå af tre linjer: En almenlinje, en 
erhvervslinje og en produktionsskolelinje (Ekspertgruppen om bedre veje 
til ungdomsuddannelse, 2017). Anbefalingerne er blevet fulgt op af rege-
ringen (Regeringen, 2017), men det er endnu ikke afklaret, om og eventuelt 
i hvilken form den nye uddannelse bliver indført.
Hvor de tidligere særlige uddannelser byggede på principper om indi-
viduelle forløb og tilpasning til særlige målgruppers behov, bygger de nye 
særlige uddannelser således i højere grad på principper om holdundervis-
ning og om samlet organisering og styring af uddannelserne.
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De seneste reformers indhold
Selv om de senere års reformer på ungdomsuddannelsesområdet er re-
lativt omfattende og berører mange forhold, synes de dog i særlig grad 
at være orienterede mod bestemte temaer. Et dominerende tema i debat-
ten har f.eks. været krav og målsætninger vedrørende omfanget af optag 
på henholdsvis erhvervsuddannelser og gymnasiale uddannelser. Det er 
f.eks. slående, at en af de overordnede målsætninger for erhvervsuddan-
nelsesformen er beskrevet som en bestemt andel af unge (angivet i pct.), 
som skal optages på erhvervsuddannelserne. Andre temaer har været for-
andringerne af vejledningen af de unge og dennes funktion og rolle i for-
hold til at rammesætte uddannelsesmæssige valg, frafaldsproblematikker 
på erhvervsuddannelserne og til dels også pædagogikken. Vi vil beskrive 
disse forhold lidt nærmere i det følgende.
Erhvervsuddannelsesreformen formulerede en række målsætninger for 
forandringerne på dette område. Herunder kan nævnes målsætningen 
om, at flere elever vælger en erhvervsuddannelse umiddelbart efter 9. el-
ler 10. klasse, samt at frafaldet blandt elever, der er startet på erhvervsud-
dannelserne, nedbringes. Som noget helt nyt blev indført adgangskrav i 
form af mindst 02 i fagene dansk og matematik ved folkeskolens afgangs-
prøve, selv om der dog samtidig er fastlagt rammer, der gør det muligt at 
opnå adgang på andre måder. Reformen omfattede også betingelserne 
for og rammesætningen af de unges uddannelsesmæssige overvejelser 
og valg allerede i grundskolen. Der blev således formuleret nye krav om, 
at vejledningsindsatsen i grundskolen skal målrettes de nævnte målsæt-
ninger og således sigte mod at øge søgningen til erhvervsuddannelse og 
reducere frafaldet. Den ændrede struktur indebærer også en harmonise-
ring af rammerne for de tekniske og de merkantile erhvervsuddannelser, 
hvilket vakte stor modstand på det merkantile område. Desuden indgik 
som en del af erhvervsuddannelsesreformen også en ændret struktur af 
uddannelserne, og initiativer, der skulle føre til et ”kvalitetsløft af undervis-
ningen”, som det formuleres i aftaleteksten (Ministeriet for Børn, Unge og 
Ligestilling, 2014, s. 40ff). Dette kvalitetsløft søges blandt andet realiseret 
gennem efteruddannelse af ny- og fastansatte lærere på erhvervsskoler-
ne, bl.a. via krav om gennemførelse af en diplomuddannelse inden for det 
pædagogiske område. Man kan således tale om en reform, der i sit ud-
gangspunkt når bredt rundt på dette uddannelsesområde, idet den også 
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stiller krav om mere undervisning og opretter Den Kombinerede Ung-
domsuddannelse for unge, som ikke umiddelbart er klar til at gennemføre 
en ordinær erhvervsuddannelse. Et væsentligt problem bliver dog kun i 
begrænset omfang adresseret, nemlig rammerne for og kvaliteten af den 
praktiske oplæring i virksomhederne. Denne bogs artikler adresserer hver 
især på forskellige måder disse ændringer tematiseret i forhold til deres 
særlige problemstillinger.
Den gymnasiereform, som blev vedtaget i 2016, kan ses i lyset af tid-
ligere reformer på gymnasieområdet, men også i lyset af erhvervsuddan-
nelsesreformen. Ud over strukturelle ændringer af de gymnasiale uddan-
nelser betones nu vejledningsindsatsen i perioden mellem grundskolen og 
det efterfølgende valg af uddannelsesretning. I forbindelse med adgangen 
til de gymnasiale uddannelser stilles der således øgede krav til vurderin-
gen af ”uddannelsesparathed”, ligesom grundskolens vejledningsindsats 
fremover også skal rumme elevers arbejde med en studievalgsportfolio, 
der formidles videre til den søgte uddannelsesinstitution (Ministeriet for 
Børn, Undervisning og Ligestilling, 2016a). Gymnasiet tilpasses de efterføl-
gende uddannelsesmuligheder på forskellige måder. F.eks. skal eleverne 
på mange studieretninger have Matematik B med henblik på at styrke den 
naturvidenskabelige interesse og anspore flere til efterfølgende at vælge 
naturvidenskabelige uddannelser. Hf rettes særligt mod erhvervsakade-
mi- og professionsuddannelser i modsætning til stx, hhx og htx. På den 
ene side pointerer aftalen, at de gymnasiale uddannelser er ligeværdige, 
men på den anden side får de særlige profiler, som afspejler hierarkiet i de 
videregående uddannelser. Undervisningstiden øges på alle gymnasiale 
uddannelser, ligesom der tilstræbes en bedre sammenhæng mellem un-
dervisningen og elevernes tidsanvendelse, hvilket kan bidrage til at ændre 
pædagogikken. Det samme kan de indholdsmæssige ændringer af krav til 
og rammer for fagenes samarbejde.
Eleverne på ungdomsuddannelserne 
og den sociale differentiering
Statistikken kan give et overblik og fortælle en del om unges sociale bag-
grund, køn og etnicitet og dettes samspil med deres valg og færd efter 
grundskolen, ligesom den kan bidrage med et billede af, hvordan disse te-
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maer viser sig mere specifikt på ungdomsuddannelserne. Selv om der na-
turligvis ses variationer gennem årene, afspejler statistikken visse mønstre, 
der går igen, og kan ses som udtryk for den problemstilling, der knytter sig 
til social reproduktion. Denne har været behandlet teoretisk på flere måder, 
og særligt markant står Bourdieus analyser (Bourdieu, 1997: Bourdieu & 
Passeron, 2006). Særligt gennem sidste del af 1900-tallet har man været 
interesseret i spørgsmålet om, hvordan den sociale arv vil kunne brydes 
gennem uddannelse (Hansen, 1982).
Det er velkendt, at samfundsmæssige differentieringer giver sig tydeligt 
til kende i relation til uddannelsesvalgene i ungdomsårene. Dette afspejler 
sig i det forhold, at unge, der har deres baggrund i familier, hvor forældrene 
har enten kort, mellemlang eller lang videregående uddannelse, også har 
større tendens til selv i 25-års-alderen at have opnået et uddannelsesni-
veau svarende til forældrenes, end unge, der har deres baggrund i familier, 
hvor forældrene er faglærte, ufaglærte eller alene har en gymnasial uddan-
nelse (Hansen, 2011).
Historiske analyser så langt tilbage som 1800-tallet viser, at gymnasiet 
har været domineret af unge fra familier med høj uddannelsesmæssig ka-
pital (f.eks. Undervisningsministeriet, 1998, s. 27). Disse statistiske analy-
ser afspejler også arbejdsmarkedets udvikling, idet nogle erhvervs- og ud-
dannelsestyper siden da er forsvundet eller stærkt forandrede, mens andre 
er kommet til. De afspejler samtidig udviklingsmønstre, hvad angår køn og 
uddannelse, især fremgår kvindernes øgede uddannelsesniveau tydeligt.
Nyere uddannelsesstatik og analyser giver dokumentation for de aktu-
elle tendenser inden for den uddannelsesmæssige mobilitet og viser enty-
digt, at det stadig er kendetegnende, at chancen for at opnå en gymnasial 
uddannelse er størst blandt unge med forældre med megen uddannelse. 
Risikoen for ikke at opnå nogen uddannelse er markant størst blandt unge 
fra familier med lavere grad af uddannelse (Pihl, 2015a). Samme tendens 
afspejler sig i de karakterer, elever opnår ved grundskolens afgangseksa-
men, hvilket er relevant at forholde sig til i en situation, hvor netop grund-
skolekaraktererne tillægges betydning ved vurdering af adgangen til ung-
domsuddannelserne (Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 
2015; Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 2014).
Gennem en årrække har man med forskellige uddannelsesmæssige tiltag 
forsøgt, om man har kunnet ændre disse mønstre og øge andelen af unge, 
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der bryder den sociale arv. Der har også været en vis succes med dette i en 
periode, men dog som en varierende tendens, der ikke peger i nogen sikker 
retning (Pihl, 2015a). Samtidig ses også ulighed forbundet med regionale 
forskelle, idet der ikke er en jævn fordeling over alle landets regioner, hvad 
angår andelen af de unge, der opnår en ungdomsuddannelse (se f.eks. Pihl, 
2015b; Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 2016a).
Den sociale differentiering kan komme til udtryk på mange måder og 
i mange forskellige sammenhænge. Konkret ses det i relation til optaget 
til gymnasierne (Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 2016b), 
men også i forbindelse med de unges valg af specifik uddannelsesretning 
kommer differentieringen til udtryk. Netop dette har været tematiseret og 
gjort til genstand for forskning ud fra flere perspektiver, f.eks. i relation til 
valget af enten naturvidenskabelig eller sproglig studieretning på gymna-
siet (se f.eks. Jensen, 2006), i relation til valget af enten erhvervsuddan-
nelse eller gymnasial uddannelse og endelig også valg af eller prioritering 
af bestemte gymnasieskoler. Ud over nyere forskning kan også nævnes 
f.eks. undersøgelsen ”Social differentiering og elevsituationen i gymnasiet” 
fra 1980´erne, der undersøgte, hvordan gymnasielevers hverdag, indsats, 
netværk, fremtidsplaner mm. ændrede sig i løbet af deres tid i gymnasiet, 
samt Socialforskningsinstituttets1 undersøgelser inden for samme tematik 
(Laursen, 1984; Rasmussen, 1988; Zeuner, 2000). Resultaterne fra under-
søgelser som disse afspejler i høj grad, hvordan diskurser, kategoriseringer 
og stereotypier kan sætte sig igennem og få indflydelse på uddannelses-
mæssige valg f.eks. af gymnasial studieretning (se f.eks. Zeuner, 2000). 
Valg som disse opfattes i udgangspunktet som ’frie’, men man kan med af-
sæt i forskningen diskutere, i hvilken forstand man kan forstå dem som så-
dan. Også i det miljø, de unge færdes i på selve uddannelsen, sætter disse 
processer sig igennem, f.eks. i de måder, hvorpå de unge kategoriserer sig 
selv og hinanden i gymnasieklasser, og dets betydning for unges oplevelse 
af at høre til f.eks. på gymnasiet, eller netop ikke høre til. Ovenstående er 
emner, der også behandles i antologiens artikler (se f.eks. artiklerne af hhv. 
af Højmark, Jensen og Murning i indeværende antologi).
1 Socialforskningsinstituttet (SFI) er nu slået sammen med Det Nationale Institut 
for Kommuners og Regioners Analyse og Forskning (KORA), fra 2017 med det 
fælles navn: VIVE - Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfærd.
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Uddannelse og politiske agendaer
At ungdomsuddannelsesområdet er centralt set i et samfundsperspektiv 
afspejler sig i den uddannelsespolitiske opmærksomhed, der rettes mod 
det. Som følge af områdets vigtige rolle, har det på forskellige måder gen-
nem tiden været på den politiske dagsorden, ligesom det også er et fokus-
punkt i både EU og andre store internationale fora (Lawn & Grek, 2012). 
Så langt tilbage som 1945 blev netop uddannelse indskrevet i UNESCO´s 
programerklæring, som et omdrejningspunkt i forhold til at sikre økono-
misk stabile og sikre samfund (UNESCO, 1945). Og i regi af såvel EU som 
OECD er der gennem årene fremsat mange anbefalinger i forhold til ud-
vikling af uddannelserne for unge. Disse anbefalinger har blandt andet 
været formuleret i relation til begrebet ”Lifelong learning” og ønsker om 
styrkelse af landes konkurrenceevne (se f.eks. Official Journal of the Euro-
pean Union, 2006 og 2009). Endvidere har de fokuseret på gennemførelse og 
frafaldsproblematikker inden for dette uddannelsesområde, på spørgsmål om 
at hæve andelen af unge der opnår en ungdomsuddannelse, social lighed og 
andre væsentlige temaer.
I et forskningsmæssigt perspektiv er det relevant at beskæftige sig 
med spørgsmål om, hvilken betydning de rammer, der sættes, har for un-
ges valg, gennemførelse og opnåelse af uddannelse, og hvilken rolle so-
cial baggrund, bopæl, køn og andre forhold spiller i den forbindelse. Ikke 
mindst er disse spørgsmål relevante i forhold til politiske dagsordener om 
at sikre alle unge lige adgang til en ungdomsuddannelse og lige chancer 
eller vilkår i den overgangsfase, hvor unge gives adgang til uddannelse 
og træffer valg om, hvilke veje, de ønsker at gå.
Som det også fremgår af det foregående, er det kendetegnende for 
uddannelsessystemet og specifikt for ungdomsuddannelserne, at særligt 
spørgsmålet om social differentiering går igen som en generel problem-
stilling i den forstand, at unges uddannelsesmæssige valg og uddannel-
sesforløb er påvirkede af deres sociale baggrunde (Hansen, 2011; Pihl, 
2015a). Det er også en problemstilling, som man gennem årene har søgt 
at adressere gennem initiativer, der skulle bidrage til større uddannelses-
mæssig lighed, men den sociale baggrunds indflydelse synes at være 
meget vanskelig at ændre væsentligt. Antologiens kapitler bidrager til på 
forskellige måder at belyse også dette tema, og hvordan social ulighed 
kommer til udtryk.
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Antologiens indhold og opbygning
På baggrund af ovenstående tegner sig en række temaer. Disse behandles 
på forskellig vis i antologiens kapitler med afsæt i nyere empirisk forskning 
gennemført af forfatterne selv og med fokus på de spændingsfelter, der 
udtrykker sig i forholdet mellem f.eks. det lokale og det globale; subjekt og 
struktur; individ og fællesskab; at vælge og at blive udvalgt; fortid, nutid og 
fremtid; og samspil mellem teori og praksis på uddannelser.
Kapitlerne er desuden tematiseret i relation til en række forskellige proble-
matikker relateret til nationale og globale policy-udviklinger og overgange fra 
gamle til nyere politiske rammesætninger; indgange til uddannelser og over-
gange mellem konkrete uddannelseskontekster; diskurser om uddannelse 
og uddannelseshierarkier og deres rolle i forhold til unges valg; samt didak-
tikken og pædagogikken og dennes forandringer og rolle på uddannelserne.
Som rød tråd gennem kapitlerne forholder disse sig til uddannelsesso-
ciologiske temaer, sådan som de f.eks. kan være relateret til spørgsmål 
om social ulighed, magt, sociale betingelser og social reproduktion. De 
har derfor også alle på forskellig vis teoretisk eller metodologisk forankring 
i uddannelsessociologien.
Kapitel 1, ”Fra et nationalt afgrænset til et globalt indlejret uddannelses-
system”, anlægger et historisk perspektiv på udviklingen af uddannelses-
systemets struktur og analyserer nyere forandringer på gymnasieområdet.
Kapitel 2, ”Uddannelsesstrategier i gymnasiet - mellem fællesskaber, 
deltagelse og kategoriseringer”, behandler unges måder at kategorisere 
sig selv og hinanden i gymnasiet og disse processers betydning for ople-
velsen af at høre til eller ikke høre til.
Kapitel 3, ”’Kolde og varme mennesker’ - om uddannelsesovergange 
og diskrete stereotypier”, tematiserer de kategoriseringer og stereotypier, 
der kommer til udtryk i unges diskurser om uddannelse, og disses rolle i 
forbindelse med uddannelsesvalg.
Kapitel 4, ”Kobling mellem skole og praktik på erhvervsuddannelserne”, 
behandler sammenhængen mellem skoledelen og praktikdelen på erhvervs-
skoler på baggrund af resultaterne fra en række udviklingsarbejder.
Kapitel 5, ”Udvikling af erhvervsuddannelserne gennem pædagogisk ud-
dannelse af lærere - belyst med to cases”, belyser den nye pædagogiske 
uddannelse for erhvervsskolelærere og dennes rolle i relation til en ændret 
pædagogik på erhvervsskolerne.
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Kapitel 6, ”Hvad virker i indsatsen for unge uden uddannelse og arbej-
de?”, belyser på baggrund af et større forsøgs- og udviklingsarbejde, hvad 
der spiller en rolle i forbindelse med brobygning til ungdomsuddannelserne.
Kapitel 7, ”Uddannelsesparathed og unge uden uddannelse”, behand-
ler vurderingerne af uddannelsesparathed og dettes rolle og betydning for 
de unge.
Kapitel 8, ”Unge I Vækst – et udviklingsprojekt med fokus på vejlednin-
gen af udsatte unge i overgangen til uddannelse eller arbejde”, behandler 
resultaterne fra et konkret forsøg med brobygning for unge uden arbejde 
og uddannelse og i den forbindelse også kategoriseringen af de unge og 
dennes betydning.
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Fra et nationalt 




Af Anne Mette W. Nielsen
Introduktion
Dette kapitel fokuserer på, hvordan det almendannende gymnasium er un-
der forandring i overgangen fra et nationalt afgrænset til et globalt indlej-
ret uddannelsessystem. Forandringerne vedrører et skifte fra den vertikale 
orientering, der definerede nationalstaternes samling af uddannelserne til 
et sammenhængende hele, til de horisontale bearbejdelser, der præger 
nutidens globale uddannelsesudvikling. Skiftet re-konfigurerer den institu-
tionelle arkitektur, der har organiseret uddannelserne i forhold til hinanden 
som en kæde af led, og skaber en ny centrifugal orden for uddannelsernes 
forbindelser til hinanden og en omverden. I kapitlet viser jeg med afsæt i 
det almendannende gymnasium, hvori skiftet består, herunder hvilke pro-
blemstillinger og hvilke muligheder, der er forbundet med dem.
Kapitlet ligger i forlængelse af analyser, der placerer globalisering som 
et stadig vigtigere tema for at forstå de gennemgribende uddannelsestiltag 
og –reformer, vi ser verden over. De undersøger nyere policy-udvikling (se 
f.eks. Carnoy, 2000), standardiseringsprocesser (se f.eks. Brøgger, 2014), 
curriculum-udvikling (se f.eks. Gough, 2000) såvel som mere uddannelses-
filosofiske problemstillinger (se f.eks. Biesta, 2011). Spændvidden til trods 
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skitserer de alle, hvordan nationale uddannelsessystemer måske nok fort-
sat er udtryk for og bidrager til et nationalstatsligt projekt i de enkelte lande, 
men på ingen måde længere kan forstås som en kontekst, der er afgræn-
set af det nationale (se også Pedersen, 2011; Enders, 2004; Stromquist & 
Monkman, 2000). Opkomsten af en global horisont rejser flere analytiske 
udfordringer (se f.eks. Beck, 2007). Den hollandsk-amerikanske sociolog 
Saskia Sassen beskriver en af dem på følgende vis: 
We are living through an epochal transformation, one as yet 
young but already showing its muscle. We have come to call 
this transformation globalization, and much attention has been 
paid to the emerging apparatus of global institutions and dy-
namics. Yet, if this transformation is indeed epochal, it has to 
engage the most complex institutional architecture we have 
ever produced: the national state; global-level institutions and 
processes are currently relatively underdeveloped compared 
to the private and public domains of a reasonably functioning 
sovereign country. (Sassen, 2008, s. 1)
I citatet fremhæver Sassen, at det epokale ved samtidens forandringer 
handler om, at det, vi forstår som globaliseringsprocesser, ikke udelukken-
de opererer gennem transnationale institutioner, men i høj grad engagerer 
selve nationalstatens institutionelle arkitektur. Selvom nye elementer natur-
ligvis dukker op med det globale, er Sassens pointe, at de egentlige foran-
dringer vedrører de måder, hvorpå de samme elementer indgår i forskellige 
sammenhænge (’assemblager’) i henholdsvis det globale og det nationale.1 
Set fra et uddannelsesanalytisk perspektiv er vores viden om, hvordan vel-
kendte elementer indgår i nye sammenhænge imidlertid sporadisk, ligesom 
vores viden om, hvordan de griber ind i hinanden på tværs af landegrænser 
og re-konfigurerer de nationale uddannelsessystemer, er det.
I forlængelse af Sassen undersøger jeg, hvordan det nationalstatslige 
uddannelsessystem forandrer sig i mødet med det globale, ved indleden-
de at fremskrive de bærende træk ved de nationale uddannelsessamlinger 
1 Tilgangen er formet af teorier, der benytter begrebet assemblage om midlerti-
dige såvel som mere konsoliderede sammenhænge eller samlinger konstrueret 
af heterogene elementer i historiske processer (Sassen, 2008).
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fra 1800-tallet og frem og med et særligt fokus på det danske almendan-
nende gymnasium. Med afsæt i denne funktionshistorie viser jeg dernæst, 
hvordan den nyere uddannelsesudvikling kan siges at re-konfigurere ud-
dannelsessamlingens institutionelle arkitektur. Afslutningsvist viser jeg, 
hvilke dilemmaer og muligheder det skaber for de måder, vi hidtil har tænkt 
og systematiseret uddannelserne. Jeg bruger det danske almendannende 
gymnasium og gymnasiereformen fra 2005 som prisme for analysen, og 
kapitlet bygger på afhandlingen Gymnasiet i det globale (Nielsen, 2013).2
Kædetænkningen som uddannelsessamlingens 
organiserende logik3
Fundamentet for det danske uddannelsessystem, som vi kender det i dag 
i form af grundskole, ungdomsuddannelser og videregående uddannelser, 
etableres i perioden omkring enevældens fald (1848) og den første grundlov 
(1849). Det sker gennem to gensidigt forbundne greb, som den daværende 
Kultusminister D.G. Monrad her formulerer i et brev til den danske konge:
Thi vel indbefatter Underviisningsvæsenet forskjellige Arter af 
Skoler, men disse udgjøre tilsammen en Eenhed, hvori de i 
Forening danne en Kjæde af Anstalter, hvis enkelte Led gribe 
ind i og understøtte hinanden, og tillige gives der Skoler, hvis 
Grændser efter deres Natur ere ubestemte og til en vis Grad 
ubestemmelige, saasom navnligen Borgerskolerne, der med 
en betydeligere Udvidelse nærmer sig de høiere Realskoler 
saameget, at en Forskjel imellem begge vanskeligere lader sig 
gjøre, saa at for disses Vedkommende en Departements-Ad-
skillelse efter Skolernes Art bliver en Umulighed, med mindre 
man vil gjøre Brud paa Consequentsen af den efter hint Fun-
2 Jeg bruger termen ”gymnasium” gennem hele kapitlet – i perioden frem til 
1903 dækker den over de såkaldte ”latinskoler” eller ”lærde skoler”. Hvor 
andet ikke er anført, dækker ”gymnasium” over det, vi i dag kender som det 
almendannende gymnasium (Stx).
3 Hvor andet ikke er anført, trækker jeg i afsnittet på lovgivnings- og reform-
dokumenter og historiske oversigter tilgængelige på Ministeriet for Børn og 
Undervisnings hjemmeside, samt beskrivelser og gengivelser i Skovgaard-Pe-
tersen, 1976; Haue, 2004; Haue, 2000.
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dament foretagne Deling. Disse i et strengt Hensyn til Skoler-
nes Væsen og indbyrdes Forhold søgte Grunde forekomme 
mig overveiende for allerunderdanigst at foreslaae, at det al-
lernaadigst bestemmes, at der under Ministeriet organiseres 
2de Departementer, det ene udelukkende for Kirkevæsenets 
Sager og det andet for samtlige Underviisnings- og Skolean-
liggender. (Monrad, 1848)
I brevet beder Monrad om tilladelse til at ændre fordelingen mellem Kul-
tusministeriets to departementer (Departement for kirke og skolevæsen 
og Departement for højere uddannelsesvæsen) og i stedet samle uddan-
nelse og kultur i det ene og kirkesager i det andet. Det lange uddrag er 
væsentligt, fordi Monrad her kobler uddannelsessamlingens ide om ud-
dannelse som en sammenhængende kæde af led og statsapparatets rolle i 
konstruktionen af denne sammenhæng. I en dansk kontekst er der tale om 
en helt ny tænkning, der imidlertid trækker klare linjer til de tyske, franske, 
russiske og engelske uddannelsessamlinger. I disse lande konstitueredes 
statsapparaternes opbygning af et nyt relationelt forbundet uddannelses-
system allerede i begyndelsen af 1800-tallet og markerede et skifte fra det, 
den britiske uddannelseshistoriker Andy Green kalder et uddannelsessy-
stem bygget på ”summativity” (en ’læggen til’), til et uddannelsessystem 
bygget på ”wholeness” (en helhed). Green beskriver forskellen således: 
Instead of national education being the sum of disparate and 
unrelated sets of establishments or independent networks, it 
now refers to a series of interconnected elements within a 
unified whole. (Green, 1992, s. 71). 
De nye indbyrdes forbindelser mellem uddannelserne, der, som Green i 
citatet peger på, gør dem til en helhed, muliggøres og formaliseres ved 
administrativt at sætte en ny forskel til andre sektorer. I en og samme be-
vægelse løsrives uddannelserne både fra de sammenhænge, de hidtil har 
været del af, og samles indenfor en ny fælles administrativ ramme. Det er 
denne bevægelse, som Monrad beskriver i brevet ovenfor, og som i en 
dansk kontekst initieres af opdelingen af Kultusministeriet i et Departement 
for Kirke og et Departement for Uddannelse (herunder også det vi i dag 
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kender som kulturområdet: teatre, museer, arkiver og biblioteker). Afgræns-
ningen tydeliggøres efterfølgende i 1916, hvor kirkeanliggender får eget 
ministerium, og af oprettelsen af Kulturministeriet i 1961. I samme periode 
føres flere uddannelsesområder administrativt ind under Undervisningsmi-
nisteriet – herunder erhvervsskolerne (tidligere Handelsministeriet) og lær-
lingeuddannelserne (tidligere Arbejdsministeriet). Først i slutningen af det 
20. århundrede brydes den administrative samling af uddannelsesområdet, 
da forskning får eget ministerium med oprettelsen af Forsknings- og Tekno-
logiministeriet (1993), derefter hele universitetsområdet med oprettelsen af 
Videnskabsministeriet (2001) og endelig alle de videregående uddannelser 
med Uddannelsesministeriet (2011).
For at forstå, hvad der karakteriserer den nye helhed, som uddannelses-
samlingen skaber og som statsapparatet understøtter, er Monrads kæde-
figur i citatet interessant, fordi den synliggør uddannelsessamlingens sær-
lige organiserende logik. Med organiserende logik mener jeg den måde, 
hvorpå den nye institutionelle arkitektur, som uddannelsessamlingen ud-
gør, systematiserer de enkelte uddannelser ud fra deres specifikke place-
ring i uddannelseskæden gennem deres tilknytninger til det tidligere og det 
følgende led i kæden (se også Jensen, 2008; Olsen, 2011). Det betyder, at 
de enkelte uddannelsesled strukturelt såvel som indholdsmæssigt define-
res og formaliseres ud fra en særlig vertikal orientering. I det følgende viser 
jeg, hvordan disse systematiseringsprocesser finder sted med afsæt i det 
almendannende gymnasium.
Gymnasiet som led i en kæde
Kædetænkningens systematiseringsprocesser berører gymnasiet umid-
delbart efter oprettelsen af det nye ”Departement for Uddannelse” gennem 
to mindre lovgivninger, der begge knytter gymnasier (de daværende ”lærde 
skoler”) og universiteter tættere sammen. På universitet indføres i 1849 en 
philologisk-historisk skoleembedseksamen (fra 1883 cand.mag.), der først 
kvalificerer til og senere bliver lovpligtig for at undervise i gymnasiet. Og fra 
1850 bliver det muligt at tage den adgangsgivende eksamen til universite-
tet som en afgangseksamen på gymnasiet fremfor som en optagelsesek-
samen på universitet. Begge lovgivninger bidrager til at koble gymnasiets 
fortolkning af faglighed og fagdidaktik tættere til universitetets definition af 
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fagenes indhold og tilgang (Jensen, 2008). I 1871 formaliseres koblingerne 
yderligere med en større gymnasiereform, der gør gymnasiets studenter-
eksamen til den egentlige adgangsgiver til universitetet, og samtidig med 
inspiration fra det franske uddannelsessystem opretter en sproglig-histo-
risk linje og en ny matematisk-naturvidenskabelig linje, hvis afgangseksa-
men fortrinsvis er rettet mod Polyteknisk Læreanstalt (i dag DTU).
Mens lovgivnings- og reformarbejdet i anden halvdel af 1800-tallet pri-
mært formaliserer gymnasiets studieforberedende og adgangsgivende ka-
rakter, retter den omfattende reform i 1903 sig mod gymnasiets tilknytning 
til grundskolen. Efter norsk forbillede, hvor det allerede fra 1869 er muligt 
at blive student uden latinkundskaber, etablerer 1903-reformen en brobyg-
ning mellem folkeskolen og gymnasiet i form af en fireårig mellemskole. 
Det nu treårige gymnasieforløb får herefter karakter af at være et led mel-
lem grundskole og de videregående uddannelser; det, vi i dag definerer 
som en ungdomsuddannelse. Samtidig forskyder 1903-reformen gymna-
siets bærende almendannende fag fra græsk og latin til dansk og historie, 
og der oprettes ved siden af den klassisksproglige linje en nysproglig linje 
for de talte, europæiske fremmedsprog (engelsk, fransk og tysk). I den for-
stand bidrager 1903-reformen til at forankre gymnasiets fag i en national 
kulturs udtryk, sprog og historie og markerer, at latin qua det nye mellem-
trin ikke længere forventes at være et element i elevernes forudgående 
uddannelsesforløb.
Samlet set formaliseres uddannelsessamlingens vertikale kædetænk-
ning af de systematiseringsprocesser, som den danske uddannelseshisto-
riker Christian Larsen også beskriver i sin afhandling Fra skoleanordninger 
til Den Store Skolekommission (2008) om 1800-tallets reform- og lovgiv-
ningsarbejde. I Larsens læsning foregår formaliseringen af uddannelses-
området gennem fire gensidigt forbundne systematiseringsprocesser: 1) 
standardiseringer af uddannelse, der skaber en sammenhæng af forbund-
ne og hierarkisk ordnede elementer, 2) professionaliseringer af lærerger-
ningen, der gør de formelle embedseksamener lovpligtige for at bestride 
offentlige erhverv, 3) differentieringer af uddannelserne, der gør, at de ikke 
knyttes til specifikke dele af samfundet, men kan tjene flere formål og en-
delig 4) specialiseringer af uddannelsernes indhold og metode, der opstår 
ved fremkomsten af nye uddannelser. I gymnasiets tilfælde betyder syste-
matiseringsprocesserne helt konkret, at gymnasier og universiteter knyttes 
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tættere sammen qua gymnasiets afgangseksamen som adgangsgivende 
til videre uddannelse (standardisering). Denne kobling understøttes også 
af, at gymnasiefagene – med kravet om den afsluttende skoleembedsek-
samen for at kunne undervise – styrkes som discipliner på universiteter-
ne (professionalisering). Desuden bliver gymnasiet studieforberedende og 
adgangsgivende til flere typer af videregående uddannelser ved at udvide 
og forskyde de bærende almendannende fag til også at omfatte dansk og 
historie (differentiering) og opdele gymnasiet i linjer (specialisering). Ende-
lig ligger der i disse systematiseringsprocesser også en særlig demokrati-
seringsbestræbelse, som i første ombæring vedrører at styrke adgangen 
og retten til uddannelse udenfor de store byer og i anden ombæring for 
nye sociale grupper, herunder ikke mindst piger/kvinder, der først med 
1903-reformen får adgang til de offentlige gymnasier.
Efter Anden Verdenskrig accentueres koblingerne yderligere. Først med 
grundskolereformen, der i 1958 gør op med den manglende afgangseksa-
men i de danske landsbyskoler, og derved kommer udover et element, der 
har besværliggjort videre adgang til uddannelse for elever i landområderne. 
1958-reformen sikrer i stedet alle elever muligheden for en adgangsgivende 
afgangseksamen ved at oprette en femårig grundskole, en toårig hoved-
skole og efterfølgende mulighed for at fortsætte i en treårig realskole eller 
gå videre i gymnasiet. Inspirationen kommer igen fra det norske uddannel-
sessystem, der allerede fra 1920 har indført en adgangsgivende afgangsek-
samen i byskolerne og fra 1936 i landsbyskolerne. Reformen skal blandt 
andet bidrage til at øge andelen af en ungdomsårgang, der går videre på 
gymnasiet, som med mindre end 5 pct. i 1950’erne er mærkbart lavere 
end i f.eks. Norge og Sverige, hvor andelen i samme periode ligger på 20 
pct. (Hansen & Jespersen, 2008). Reformen styrker grundskolen som et 
led, der ikke blot skal muliggøre, men også lette elevernes overgang til de 
næste led i uddannelseskæden. Dette konsolideres yderligere gennem ud-
videlsen af undervisningspligten fra 7 til 9 år i 1972 og med Folkeskolere-
formen i 1975, der både gør op med undervisningsopdelingen i boglige og 
almenorienterede klasser og indfører den fælles 9. klasses afgangseksa-
men som adgangsgiver til en bred vifte af ungdomsuddannelser. De stær-
kere koblinger mellem grundskolen og gymnasiet er med til at muliggøre 
de store stigninger i antallet af unge, der får en studentereksamen. Fra 
knap 400 ved reformen i 1903 (Skovgaard-Petersen, 1976) til ca. 4.500 (7 
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pct. af en årgang) i 1960 og ca. 30.000 (ca. 40 pct. af en årgang) ved den 
seneste opgørelse i 2011 (Hune, 2012). Udviklingen markerer et skifte i 
gymnasiets funktion fra et led, der skal uddanne en ganske smal andel af 
en ungdomsårgang til en uddannelse, som et meget stort antal unge tager 
afgangseksamen fra.4
Den adgangsgivende afgangseksamen 
som materiel praksis
Ovenstående funktionshistorie over formaliseringen af gymnasiet som et 
led i en kæde synliggør den adgangsgivende afgangseksamen som et af ho-
vedredskaberne i uddannelsessamlingens nye institutionelle arkitektur. Den 
adgangsgivende afgangseksamens særlige styrke vedrører dens evne til at 
producere og indsamle, såvel som opsummere og fortolke dokumentationer 
og specifikationer (eksamenspapiret, undervisningsinspektionerne, pensu-
mindholdet og fag- og timekrav) og knytte denne information om et givet ud-
dannelsesforløb til et videre forløb på en anden institution ofte et helt andet 
sted i landet. Denne evne til at nivellere afstand og skabe forbindelser mel-
lem hidtil adskilte domæner er i den franske filosof Bruno Latours læsning 
egenskaber tæt knyttet til opkomsten af nationalstatens bureaukrati:
This domination, however, is not a given but a slow construc-
tion and it can be corroded, interrupted or destroyed if the re-
cords, files and figures are immobilized, made more mutable, 
less readable, less combinable or unclear when displayed. In 
other words, the scale of an actor is not an absolute term but 
a relative one that varies with the ability to produce, capture, 
sum up and interpret information about other places and ti-
mes. (Latour, 1986, s. 26)
4 Mens stadig flere får højere uddannelse, er der imidlertid en stigende opmærk-
somhed på, at forholdet mellem forskellige sociale gruppers uddannelses-
niveau (defineret ud fra forældrenes uddannelsesniveau) ikke længere flytter sig 
mærkbart (Benjaminsen, 2006; Olsen, 2011) og på, hvilken rolle uddannelserne 
selv spiller i dette (Ulriksen et al., 2008).
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I citatet beskriver Latour bureaukratiet som en materiel praksis, hvis række-
vidde og stabilitet varierer med dets evne til langsomt at formalisere bestem-
te sammenhænge. Hans læsning af bureaukratiet knytter an til den tyske 
sociolog Max Webers analyse af det tyske bureaukrati i begyndelsen af det 
20. århundrede (Weber, 1994). Her fremhæver Weber det nationalstatslige 
bureaukratis specialiseringer; fokusering af kompetencer og opbygning af 
reglementer og procedurer, som betingelserne for bl.a. eksamensvæsnets 
uophørlige udvikling (Weber, 1994, s. 154). Det interessante ved Latours 
læsning er imidlertid, at nationalstatens omfattende bureaukrati ikke kun 
træder frem som strategisk afsæt for samlingen af uddannelserne qua eksa-
mensvæsnets dokumentationer og specifikationer – som er Webers pointe. 
Den adgangsgivende afgangseksamen gengiver også nationalstaten som 
en samlet helhed ved, at de kommende studerende ved Københavns Uni-
versitet ikke længere behøver at tage den adgangsgivende eksamen på 
universitetet, men opnår adgang gennem deres lokale afgangseksamener 
på gymnasierne rundt om i landet. Ved at nivellere afstande og samle ellers 
adskilte domæner producerer eksamensvæsnets materielle praksis også 
det nationale som en afgrænset og sammenhængende territorialitet.
Eksamensvæsnet som 
demokratiseringsbestræbelse
Eksamensvæsnets væsentlige rolle er ikke kun knyttet til nationalstatens 
afgrænsning, men også til dens demokratiseringsbestræbelser. Den uop-
hørlige udvikling i eksamensvæsnet producerer i den sammenhæng en 
ambivalens, fordi det ikke kun omhandler adgang, men også, som Weber 
her pointerer, udvælgelse:
Overfor eksamensvesenet inntar ’demokratiet’ en ambivalent 
holdning, slik den gjør overfor alle de byråkratiske fenomener 
som det selv har befordret. På den ene side betyr eller synes 
eksamensordninger jo å bety at de kvalifiserte fra alle sociale 
lag bliver ’valgt ut’, i stedet for at kretser av honoratiores her-
sker. På den annen side frykter ’demokratiet’ at eksamens-
ordninger og eksamensvitnesbyrd skal frembringe en privili-
gert ’kaste’, og kjemper derfor mot det. (Weber, 1994, s. 153).
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Eksamensvæsnets karakter af sorteringsmekanisme er både dets demokra-
tiserende potentiale og selve demokratiets modsætning, fordi den ensar-
tethed og gennemsigtighed, der skal sikre social ligestilling (at der er lige 
adgang til uddannelse for alle kvalificerede uafhængigt af social baggrund), 
samtidig markerer en forskel mellem dem, der gennem eksamensvæsnet 
opnår rettigheder, og dem, der ikke gør. Ved at fremhæve denne ambivalens 
tydeliggør Weber en udfordring, der har at gøre med de standardiseringer af 
uddannelse, der skaber en sammenhæng af forbundne og hierarkisk ordne-
de elementer, såvel som med de professionaliseringer, der gør de formelle 
embedseksamener nødvendige for at bestride offentlige erhverv, herunder 
embedet som gymnasielærer. Eksamensvæsnets adgangsgivende karakter 
(inklusion) markerer i den forstand også altid en udgrænsning (eksklusion). 
Webers pointe er, at eksamensvæsnet som et bærende rettighedsskabende 
greb i demokratiet også er forskelligt fra det, fordi det nok sikrer den lige 
adgang, men ikke den lige udfoldelse i samfundet.5 Indlejret heri er selvsagt 
også de særlige måder at tænke og tale på, der, som en nyere uddannel-
sesforskning fremhæver, både giver adgang til videre uddannelse og gør ud-
dannelse mindre tilgængelig for nogle elever end for andre (Ulriksen, 2008).
To faser i en dannelsesforståelse
Et andet væsentligt aspekt af den nationale uddannelsessamling er den 
dannelsestradition, som ideen om uddannelse som led i en kæde også 
vedrører. Den er forbundet til demokratiseringsbestræbelserne for så vidt 
som dannelsesforståelsen i perioden ikke blot omfatter forestillingen om at 
danne eleverne til videre uddannelse, men også til at deltage i periodens 
nye demokratier. Samtidig er dannelsesforståelsen præget af en større ube-
stemmelighed end det faglighedsbegreb, der formaliseres gennem uddan-
nelsessamlingens systematiseringsprocesser, ved at omfatte en kontingent 
fortolkning af forholdet mellem menneske og samfund (Haue, 2000).
Den tyske sociolog og uddannelsesforsker, Michael Mangold, foreslår at 
tilgå dannelsesforståelsen før og efter Anden Verdenskrig som to forskelli-
ge faser (Mangold, 2012).
5 Denne læsning af Weber er inspireret af Amartya Sen og Martha Nussbaums 
analyser af lighedsbegrebet (Nussbaum & Sen, 2002).
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I den første fase fra 1800-tallets tidlige uddannelsessamlinger og frem 
til Anden Verdenskrig er dannelsesforståelsen domineret af en ide om na-
tional dannelse. Den er defineret af nationalstatens konstruktion, konsoli-
dering og sekularisering af de bærende samfundsinstitutioner og rummer 
både en samfundsstabiliserende dimension, der forankrer uddannelserne 
indenfor den nationalstatslige ramme, og en ny-humanistisk dimension, 
der fokuserer på dannelsen af frie og selvstændige mennesker. Mangold 
peger på, at dette spænd i periodens dannelsesforståelse sikrer spillerum 
også for det ikke formålsrettede i uddannelserne (Mangold, 2012).
I den anden fase fra Anden Verdenskrig og frem vinder en ide om demo-
kratisk dannelse frem i kølvandet på genopbygningen af Europa. Det er en 
dannelsesforståelse, der fortsat har nationalstaten som sit primære afsæt, 
men verdenskrigens humanistiske og demokratiske sammenbrud styrker 
betoningen af, at den unge må dannes som et selvstændigt og deltagende 
individ (Mangold, 2012). I en dansk kontekst er denne forståelse bæren-
de i periodens to centrale betænkninger på uddannelsesområdet, begge 
fra 1960 (Den Blå Betænkning for folkeskolen og Den Røde Betænkning 
for gymnasiet). Her står dannelsesbegrebets åbne og dynamiske karakter 
frem som selve det træk, der kan understøtte dannelsen af den unge til at 
kunne vurdere, handle og deltage i en verden, hvor betingelser og mulig-
heder ikke er definerede på forhånd:
Det er imidlertid klart, at ordet almendannelse ikke dækker 
over et én gang for alle fastlagt indhold. Måske var det i den-
ne sammenhæng rimeligere at tale om en almen humanisme, 
bestemt ved en vis helhedsopfattelse af menneskets forhold 
over for kulturlivet og naturen og ved, at der i bestræbelserne 
på at fremføre træk af dette helhedsbillede bliver lagt vægt på 
at udvikle de unges modenhed, således at de forberedes til 
selvstændig handling og vurdering og indstilles på at leve i en 
verden med åbne udviklingsmuligheder. (Undervisningsmini-
steriet, 1960a)
I betænkningens beskrivelse af almendannelse er den ikke længere defi-
neret af et særligt kulturindhold, men ved måden, hvorpå den unge går til 
verden. Denne dannelsesforståelse får i 1960’erne og -70’erne afgøren-
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de betydning både for den indholdsmæssige og strukturelle udvikling af 
det danske uddannelsessystem. Den første fases forståelse af et nationalt 
dannet og samtidig frit tænkende menneske afløses af en forståelse af 
den unges placering i en verden af åbne muligheder, og nødvendigheden 
af at gøre sig erfaringer med på demokratisk vis at kunne møde denne 
åbenhed præger både enhedsskolereformen i 1975, periodens udvikling af 
nye læreplaner og undervisningspraksis, og oprettelsen af elevråd og nye 
former for elevdeltagelse og -medbestemmelse (Haue, 2000; Korsgaard, 
2004; Hansen 2008).
Mangolds to faser tydeliggør dannelsesforståelsens strategiske afsæt 
i det gensidige virkeforhold mellem uddannelsessamlingen og national-
staten, som kædetænkningens vertikalitet konstituerer. Virkeforholdet er 
imidlertid en konstruktionsproces, der med det tidligere citat fra Latour i 
erindring til hver en tid kan undermineres, forstyrres eller ødelægges, hvis 
de sproglige og materielle abstraktioner og begreber (”records, files and 
figures”) mister deres tydelighed eller kombinationsevne. I de følgende af-
snit viser jeg, hvordan dette finder sted i dannelsesforståelsens tredje fase, 
som Mangold identificerer (Mangold 2012), gennem en række nye syste-
matiseringsprocesser, der sætter uddannelsessamlingens organiserende 
logik under pres ved at samle tid og sted på væsentlig anderledes måder 
end den adgangsgivende afgangseksamen.
Opkomsten af en ny organiserende logik
Mangold foreslår, at den tredje fase i dannelsesforståelsen er defineret ved 
dannelse som humankapital (Mangold 2012). Begrebet humankapital er 
en del af den vidensøkonomiske horisont, der vinder frem på uddannelses-
området i sidste halvdel af det 20. århundrede. Med afsæt i Chicago-sko-
lens økonomiske analyser af økonomisk vækst som betinget ikke kun af 
tilgangen af arbejdskraft eller tilførslen af finansiel kapital, men også af hu-
mankapital i form af viden og uddannelse.6 I 1988 danner tesen om hu-
mankapital som en direkte måde at skabe økonomisk vækst i informati-
onssamfundet afsæt for OECD-konferencen Education and the Economy 
6 Se f.eks. Gary Becker: Human Capital: A Theoretical and Empirical Analysis, 
with Special Reference to Education, 1964.
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in the Changing Society.7 Senere samme år lancerer OECD også værktøjet 
Indicators of Education Systems (INES), der er forløber til det senere så ind-
flydelsesrige Programme for International Student Assessment (PISA). INES 
og PISA markerer et skifte i OECD’s dokumentationspraksis fra kvalitative 
dataindsamlinger til kvantitative dataindsamlinger, der i form af såkaldte 
kvalitetsmonitoreringer producerer indikatorer for uddannelsessystemernes 
udvikling over tid, ved hvert tredje år at teste 15-årige skoleelevers færdig-
heder indenfor læsning, matematik og naturvidenskab (Rinnes et al., 2004). 
Skiftet til kvantitative dataindsamlinger muliggør de omfattende korrelatio-
nelle og komparative tværsektorielle og tværnationale sammenligninger af 
medlemsstaternes uddannelsessystemer, der bliver OECD’s varemærke op 
gennem 90’erne og 00’erne (Lawn, 2013, Rinne et al., 2004).
Konkret består kvalitetsmonitoreringerne af en ”Item Bank Software” 
(dvs. et præformateret testsystem), der tillader et hidtil uset omfang af data 
(test-informationer): I PISA-testen fra 2015 deltager således mere end en 
halv mio. skoleelever, der repræsenterer flere end 28 mio. 15-årige fra 72 
lande (OECD, 2015). Denne samling data indgår i udviklingen af de indfly-
delsesrige indikatorer (f.eks. for læsefærdigheder), som OECD også selv 
beskriver som performative aktører, der behandler, klassificerer og frem-
hæver information om uddannelsessystemer verden over:
As the quality of international indicators improves, so does 
their potential for influencing the development of education 
systems. At one level, indicators are no more than a metric for 
gauging progress towards goals. Yet increasingly, they are per-
forming a more influential role. Indicators can prompt change 
by raising national concern over weak educational outcomes 
compared to international benchmarks; sometimes, they can 
even encourage stronger countries to consolidate their posi-
tions. When indicators build a profile of high-performing edu-
7 I kølvandet på OECD’s kobling af uddannelse og vækst gennem lanceringen af 
begrebet vidensøkonomi op gennem 1990’erne indarbejder EU de vidensøko-
nomiske ambitioner, som måske mest prægnant ses i Lissabonstrategien fra 
2000, der formulerer en forståelse af, at det er gennem human kapital, at Euro-
pa kan blive den mest konkurrencedygtige vidensbaserede økonomi i verden 
(Brøgger, 2016).
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cation systems, they can also inform the design of improve-
ments for weaker systems. (OECD, 2011, s. 17)
I citatet betoner OECD indikatorernes evne til at skabe forandringer (”they 
prompt change”, ”encourage”, ”build”, ”inform”), der qua deres tværnatio-
nale, komparative karakter rækker videre end blot et metrisk system til at 
måle udviklingen i de enkelte landes uddannelsessystemer. Indikatorerne 
omfatter i latoursk forstand en materiel praksis med at producere, indsamle, 
opsummere og fortolke særlige sammenhænge fremfor andre. Akkurat som 
eksamensvæsnet producerer indikatorernes materielle praksis konsoliderin-
ger af bestemte sammenhænge såvel som forandringer i tidligere sammen-
hænge (f.eks. uddannelsessamlingens kæde af led). OECD’s indflydelse på 
de nationale uddannelsessystemer er således i første omgang ikke betinget 
af lovgivning, men af indikatorernes performative evne til at fremhæve og 
koble information om uddannelsessystemerne i rapporter, evalueringer og 
møder med ministre og embedsfolk (Rinne, 2004; Hjort, 2008).
Et eksempel i en dansk uddannelseskontekst er PISA-testen fra 2000, 
hvor de danske skoleelevers placering under OECD-gennemsnittet og den 
sociale arvs fortsat store rolle i uddannelsesmønstre får Undervisningsmi-
nisteriet til at indlede et tæt samarbejde med OECD om et evalueringsstu-
die specifikt af det danske uddannelsessystem. Studiet fører til rapporten 
Reviews of National Policies for Education: Denmark 2004 - Lessons from 
PISA 2000. Hovedkonklusionen i rapporten er, at en afgørende hin dring 
for det danske uddannelsessystems evne til forandring er dets man gel på 
tilgængelig information, de formulerer det således:
Its main conclusion is that the strong tradition in Denmark 
that promotes independence and puts a premium on trust in 
schools and professional groups currently limits the availability 
of information on student, school, and system performance, 
and hinders its flow between the centre of the schooling sys-
tem and individual schools, this impeding the process of edu-
cation improvement. (OECD, 2004, s. 12).
I citatet fremhæver OECD, at selve måden, det danske uddannelsessystem 
er opbygget på (dvs. dets institutionelle arkitektur), begrænser indikatorer-
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nes performative forandringskraft (deres evne til at indsamle og konstruere 
sammenhænge). Den indbyggede tillid i det danske uddannelsessystem, 
der er tæt knyttet til netop den adgangsgivende afgangseksamen som 
konstituerende for aktørernes uafhængighed i den daglige undervisnings-
praksis, bliver i OECD-rapporten fremhævet som en udfordring, der blo-
kerer for indikatorernes evne til at performe (indsamle og flytte information 
om de enkelte skoler til centraladministrationen). Rapporten fører senere 
til den politiske beslutning om udvikling og implementering af de nationale 
test som løbende evalueringsredskab i folke skolen og dermed også den 
parallellogik til den adgangsgivende afgangseksamen, som denne test-
praksis etablerer.
Humankapital som drivkraft for uddannelse
Indikatorerne er interessante i dette kapitel, fordi de synliggør, at den nye 
vidensøkonomiske horisont ikke kun er en fortsættelse af uddannelses-
samlingens funktion om bedre og længere uddannelse til flere. De fordrer 
også systematiseringsprocesser, der adskiller sig fra og er væsensforskel-
lige fra kædetænkningens. 
For det første konstituerer indikatorerne ikke det enkelte uddannelses-
leds plads i kæden indenfor en nationalt afgrænset territorial helhed, men 
forbinder den enkelte nationalstat til en placering blandt andre national-
stater. For det andet stabiliserer indikatorerne ikke forbindelsesleddene 
mellem uddannelserne, men orienterer sig mod at sikre reproducerbarhed 
og uafhængighed af tid og sted (mobilitet). Det betyder, at indikatorerne 
besidder en væsentlig anderledes koblingsevne end eksamensvæsnet. 
Kvalitetsmonitoreringer som PISA bidrager derfor ikke til at knytte uddan-
nelserne vertikalt sammen til en sammenhængende og afgrænset helhed, 
men skaber horisontale forbindelser til uddannelsesled, der befinder sig på 
samme niveau på en mangfoldighed af steder.
Testens (fortløbende) fremhævelse af vurderingskriterier, der alene gør det 
målbare konstituerende for uddannelse (Biesta, 2011), opløser samtidig ud-
dannelsernes evne til indholdsmæssigt og strukturelt at spænde dannelses-
processen ud mellem stabiliserende processer og mere åbne og ubestemte 
mulighedsrum (Mangold, 2012). Dannelsesforståelsen bliver dermed vendt 
til sin modsætning: fra en dannelsesforståelse uden økonomisk formål til en 
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dannelsesforståelse, hvor uddannelse fuldstændig er underkastet et formål 
om økonomisk vækst (Mangold, 2012, s. 8).8
Humankapital som drivkraft for uddannelse markerer i den forstand en 
opløsning (en ’un-bundling’, jf. Shirky, 2012) af uddannelsessamlingens or-
ganiserende logik, der både vedrører uddannelserne som en kompliceret 
fortolkning af forholdet mellem menneske og samfund (dannelsesdimen-
sionen) og den studieforberedende logik, der binder uddannelserne til det 
næste led i uddannelseskæden.
Andre typer horisontale forbindelser
Imidlertid er, som vi så med Latour, kvalitetsmonitoreringernes systematise-
ringsprocesser hverken absolutte eller givne. Den finske uddannelsesforsker 
og tidligere rådgiver for OECD, Pasi Sahlberg peger på, at de simplificerede 
forståelser af kausale konsekvensforhold, som gjorde indikatorerne så po-
litisk effektive, mister deres performative kraft i mødet med de omfatten-
de forandringer, uddannelsessystemer verden over står overfor (Sahlberg, 
2011). Det betyder, at systemerne i en ny samlingsproces (’bundling’) må 
orientere sig andre steder hen. I Sahlbergs læsning viser der sig her en ny 
opmærksomhed på at måtte understøtte nye former for generativ viden (fra 
”reproduction” til ”production”) gennem transaktioner, som rækker ud over 
institutionernes afgrænsede sammenhæng og i retning af tætte partnerska-
ber (”clusters”) med andre aktører. Den tendens fastholder de horisontale 
bearbejdelser af uddannelsessystemet, men etablerer et ganske andet be-
greb om uddannelsesudvikling i det globale end kvalitetsmonitoreringernes 
indlejring af uddannelsessystemet i nationalstatens konkurrencebetingede 
møde med andre nationalstater (jf. Pedersen, 2011).
I sidste del af kapitlet undersøger jeg med afsæt i den danske gymnasi-
ereform fra 2005 eksempler på den type systematiseringsprocesser, som 
Sahlberg har i tankerne. De er interessante at opholde sig ved, fordi de 
8 Mangold knytter skiftet særlig til Bologna-processen (1999-), som var rettet 
mod en udvikling og samkøring af de videregående uddannelser på europæisk 
plan. Se f.eks. Laura Louise Sarauws afhandling Kompetencebegrebet og andre 
stileøvelser: Fortællinger om uddannelsesudviklingen på de danske universiteter 
efter universitetsloven 2003 om implementeringen af Bologna-processen på de 
danske universiteter (Sarauw, 2011)
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tydeliggør de dilemmaer og muligheder, der fremadrettet dukker op med 
uddannelsessystemets indlejring i det globale.
En dobbeltreform på gymnasieområdet
Gymnasiereformen fra 2005 er omfattende i den forstand, at den lægger 
op til at genfortolke gymnasiets tilgang til begreber som faglighed, viden 
og dannelse og til at skabe længere uddannelse for stadig flere unge.9 
Helt konkret indfører reformen et fælles grundforløb på et halvt år og et 
såkaldt studieretningsforløb på to et halvt år. Den hidtidige linjeopdeling 
i en sproglig og matematisk linje ophæves til fordel for en bredere vifte 
af studieretninger, ligesom nye læreplaner med afsæt i kompetencer og 
mål udvikles for alle fag, og omfanget af timer til de enkelte fag justeres. 
Hensigten er at skabe en ramme (studieretningen) om en ny tværfaglig 
undervisningsudvikling, der også omfatter et samspil med obligatoriske 
kernefag som dansk og historie. Forløbene Almen Studieforberedelse (AT), 
Almen Sprogforståelse (SP) og det Naturvidenskabelige Grundforløb (NV) 
skal sammen med målet om en generel toning af fagene sikre, at lærere og 
elever i højere grad oplever studieretningernes undervisning som en samlet 
helhed. Da reformen træder i kraft er de strukturelle og faglige ændringer 
derfor tydelige: fag bliver nedlagt eller beskåret, lærerkræfter flyttes rundt 
pga. fagforandringer, nye tværfaglige kombinationer etableres, teamsam-
arbejder dannes omkring studieretninger og grundforløb, en ny karakter-
skala indføres og et mere dynamisk (’rullende’) skema skaber variations-
muligheder hen over året for både elever og lærere.
Trods enighed om behovet for at reformere gymnasieområdet fremhæ-
ver flere uddannelsesforskere, at reformen er mere end forventelig svær 
at håndtere (se f.eks. Hjort, 2008; Pedersen & Ryberg, 2012). Det skyldes 
9 Se f.eks. Undervisningsministeriets Uddannelsesredegørelse i 2000, regeringens 
handlingsplan ”Bedre uddannelser” i 2002 og Uddannelsesstyrelsens temahæf-
teserier i 2003 og 2004 om fremtidens uddannelser, samt den daværende rege-
rings handlingsplan ”Bedre uddannelse”: ”Reformernes primære formål er at 
styrke uddannelsernes faglighed sådan, at de gymnasiale uddannelsers studie-
forberedende kompetencer forbedres, og sådan at uddannelserne får et indhold, 
der sikrer eleverne de kompetencer, de har brug for i efterfølgende uddannelse. 
Herved skabes også bedre overensstemmelse i forhold til adgangsbetingelserne 
til de videregående uddannelser.” (Undervisningsministeriet, 2002, s. 21) 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både, at reformen foranlediger store ændringer i gymnasiets specialiserin-
ger (dets fagligheder) over meget kort tid og dens karakter af politisk for-
handlingskompromis, som diskursivt trækker den i forskellige retninger 
(Hjort 2008). Men det skyldes også, at reformprocessen flyder sammen 
med den næsten samtidige strukturreform, der placerer gymnasierne som 
nye selvejende institutioner med egen bestyrelse og økonomi direkte under 
Undervisningsministeriet. Mødet med strukturreformen spænder gymnasie-
reformens fortolknings- og realiseringsprocesser ud mellem de centralise-
rede, retningsgivende styringsredskaber fra ministeriet (herunder taxameter- 
og bygningstilskud) og de nye administrative forhold lokalt på det enkelte 
gymnasium. Det betyder, at gymnasiereformen i princippet bliver en ’dob-
beltreform’, hvor gymnasiereformens introduktion af et nyt fagligt indhold og 
nye pædagogisk-didaktiske tilgange virker sammen med og gennem struk-
turreformens nye organiserings- og styringsformer (Hjort, 2008).
Dilemmaer og muligheder efter reformen
Læst gennem kædetænkningen fastholder dobbeltreformen umiddelbart 
en række af de centrale komponenter i uddannelsessamlingen, herunder 
gymnasiernes placering i Undervisningsministeriet sammen med andre ud-
dannelser (1848), gymnasiernes adgangsgivende afgangseksamen (1871), 
gymnasiets indlejring som et led blandt andre uddannelsesled (1903) og 
en forøgelse af gymnasiets tilgængelighed for en bredere gruppe unge 
(1958/1975). Disse elementer afspejles både i sammensætningen af gym-
nasiernes nye bestyrelser, hvor der sidder repræsentanter fra folkeskolen 
og de videregående uddannelser, i gymnasiernes stærkere forankring i Un-
dervisningsministeriet og i det voksende elevoptag i årene efter reformen 
understøttet af gymnasierne som nye selvejende institutioner med en over-
vejende taxameterbåret økonomi.
Imidlertid medfører reformen også en række processer, der udfordrer 
kædetænkningen og gymnasiets forbindelser til de øvrige uddannelsesled. I 
forhold til folkeskolen trækker den med reformen samtidige Globaliserings-
strategi (2005) og dens målsætning om, at alle unge - eller mindst 95 pct.. 
af en ungdomsårgang - skal have en ungdomsuddannelse det obligatoriske 
uddannelsesforløb i retning af 12 års skolegang for alle. Det er en tendens, 
som både de nye uddannelsesparathedsvurderinger (UVP), der ligger i 8. 
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klasse (jf. Ulla Højmarks kapitel i indeværende antologi), og valget af ung-
domsuddannelse allerede 1. marts tydeliggør, og som giver folkeskolens 
afgangseksamen mere karakter af prøveeksamen end et egentlig adgangs-
givende eksamensforløb for mange elever. I forhold til ungdomsuddannel-
serne er der en stigende tendens til at ’modulisere’ uddannelsesforløbet i 
kortere afsluttede enheder, som kan åbne op for at koble på tværs af de 
strukturer, der ellers har konsolideret de enkelte uddannelser. I 2005-refor-
men er det primært markeret af muligheden for først at vælge studieretning 
efter det første halve års grundforløb, men moduliseringerne åbner også 
op for nye drøftelser af større mobilitet mellem de forskellige ungdoms-
uddannelser. I forhold til koblingerne mellem gymnasiet og universitetet er 
2005-reformens udvikling af nye kompetencekrav og arbejdet med mulige 
nye eksamensformater ikke kun tilrettet næste led i uddannelseskæden, 
men opstår i forlængelse af gymnasiernes arbejde med særlige indsatsom-
råder, herunder internationalisering, internet- og kommunikationsteknologi-
er og innovationsdrevne forløb (Nielsen, 2016). Det understreges af, at flere 
af de nye studieretningers afgangseksamen indledende heller ikke konso-
liderer elevernes adgang til videre uddannelse på universitetet, men ender 
med at kræve supplerende kurser inden optaget på en lang række studier.
Flere af de dilemmaer, men også muligheder, der forhandles i og gen-
nem de nye forhold, som opstår i kølvandet på reformen, vedrører de gen-
sidige kodninger af gymnasiet og universitetet, herunder lærerens identitet 
som opbygget omkring faglighedsbegrebet (Jensen, 2008). Det handler 
ikke kun om studieretningerne som en ny ramme for videndeling og ud-
vikling, der i højere grad tillader teamlærere (ofte to lærere) og hele teamet 
(ofte seks lærere) at indgå i et fælles fagligt og socialt arbejde omkring 
klassen og de enkelte elever. Dobbeltreformen åbner også for nye måder 
at betragte elevernes forløb som potentielt forskellige og tæt knyttet til lo-
kale kontekster som elevgruppe, lærerkollegium, bygninger, kapacitet, ge-
ografisk placering, partnerskaber og indsatsområder (Nielsen, 2013). Sam-
tidig etablerer gymnasiernes nye bestyrelser, der inkluderer andre sektorer 
(erhvervsliv, kulturliv og civilsamfund) i drøftelser af gymnasiets strategier 
og handlingsplaner, nye forbindelser mellem gymnasiet og dets omverden. 
Det samme sker bredt set, når undervisningen integrerer en øget elev-cen-
trering, mere tværfaglighed, lokal-globale orienteringer, nye samarbejder 
med eksterne aktører og åbne, fleksible systemer (Nielsen, 2016).
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Disse nye forbindelser skaber et nyt relationelt system, der orienterer 
gymnasierne mod forhold, som ikke nødvendigvis understøtter uddannel-
sessamlingens standardiserede forløb af forbundne og hierarkisk ordnede 
elementer. Samtidig løsrives specialiseringerne ved, at gymnasiereformens 
nye betoning af transaktionerne gensidigt mellem fagene og mellem fage-
ne og en omverden forskyder forforståelsen af fagets faglighed og didaktik 
som givet af dets gensidige (vertikale) forbindelse til et universitetsfag og 
med afsæt i lærernes egen uddannelsesbaggrund (Jensen, 2007). Til gen-
gæld øger de mere tematiske og samarbejdsorienterede tilgange til under-
visningen gymnasiets differentieringer, f.eks. gennem en ny interesse for 
at ansætte kandidater fra universitetsuddannelser, der opfylder de faglige 
mindstekrav, men skærer på tværs af gymnasiets fagdiscipliner, eller som 
har arbejdserfaring fra og netværk i andre sektorer. Det opløser professi-
onalisering som defineret ved den forudsatte og givne fagfaglighed, som 
blev formaliseret meget tidligt i kædetænkningen (bl.a. gennem 1850-lov-
givningen om, at alle gymnasielærere skal have en skoleembedseksamen). 
Demokrati- og dannelsesperspektiver 
i et nyt relationelt system
Dobbeltreformens bearbejdelser af gymnasiet skyder sig ligesom kvalitets-
monitoreringernes indikatorer på tværs af uddannelsessamlingens in-
stitutionelle arkitektur og organiserende logik, men har ikke som afsæt 
nationalstatens konkurrencebetingede møde med andre nationalstater. 
Dermed markerer dobbeltreformen, at overgangene fra et nationalt til et 
globalt indlejret uddannelsessystem også – og måske ikke mindst – in-
volverer bearbejdelser af og gennem nationalt definerede sammenhænge 
etableret i uddannelsessamlingen op gennem det 19. og 20. århundrede. 
I forlængelse af Sassen er det muligt at forstå disse bearbejdelser som 
opkomsten af et relationelt system, der både er væsensforskelligt fra ud-
dannelsessamlingens organiserende logik og strategiske afsæt i national-
staten og kvalitetsmonitoreringernes strategiske afsæt i nationalstaternes 
indbyrdes konkurrenceforhold. 
I et dannelsesdemokratisk perspektiv ligger der i de nye transaktioner, 
som Sahlberg identificerede, et afsæt for deltagelsesformer, der adskil-
ler sig fra de mere formale, repræsentative deltagelsesformer (som f.eks. 
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elevråd) ved at skabe tættere kontaktflader mellem elever og lærere, en 
mere midlertidig ad hoc karakter, hvor eleverne planlægger og deltager 
i forskellige begivenheder, og samtidig også en større orientering mod 
samspillet mellem gymnasiet og dets omverden (Nielsen, 2013). Transak-
tionernes karakter er betydende for koblingen mellem på den ene side 
uddannelse som et formgivende (disciplinerende) og på den anden side et 
frisættende (ubestemt) forhold og reaktualiserer dermed det, Mangold de-
finerer som dannelsesforståelsens grundtræk (Mangold, 2012). Deri ligger 
en mulig reaktualisering af dannelsesforståelsen, der både løsriver sig fra 
den humankapitale ide om dannelse som en orientering mod et arbejds-
marked, såvel som fra en nyhumanistisk dannelsesforståelse, der har mi-
stet sin rækkevidde og derved muligheden for at skabe nye – økonomiske, 
filosofiske, æstetiske, kulturelle eller normative – forestillinger i en nutidig 
kontekst (Klafki, 2004).
Samtidig opstår et nyt demokratisk dilemma, der ikke rummer de samme 
udfordringer som den adgangsgivende afgangseksamen, men som vedrører, 
hvordan dette nye relationelle system overhovedet kan fastholde det sociale 
som et fælles anliggende. For den amerikanske sociolog Richard Sennett 
indebærer det en opmærksomhed på, hvordan nye demokratiske processer 
producerer sted og betydning som handlingsbårne forhold i det globale:
In the past, thinking about democracy focused on issues of 
formal governance, today it focuses on citizenship and issues 
of participation. (…) [B]ecoming global in scale, the problem 
of citizen participation is how people can feel connected to 
others, when, necessarily, they cannot know them. Demo-
cratic space means creating a forum for these strangers to 
interact. (Sennett, 2006, s. 4)
Sennetts læsning af det demokratiske dilemma i det globale synliggør 
betydningen af det demokratiske møde som først og fremmest evnen til at 
skabe fora, hvor det er muligt at interagere udenom og udenfor det kendte. 
I et dannelsesmæssigt perspektiv betyder det, at opgaven i en overgang 
fra et nationalt afgrænset uddannelsessystem til et andet, der er globalt 
indlejret, ikke består i at afbøde eller tilpasse uddannelsessystemet til det 
globale som en ekstern kraft, men i at identificere, hvordan mødet mellem 
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uddannelse og demokrati redefineres, når både de og det, der ikke tidlige-
re var i kontakt, kan interagere.
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De gymnasiale uddannelser har udviklet sig fra at være en uddannelses-
mulighed for de få til en uddannelse, der vælges af 70 pct. af en ungdoms-
årgang (Ministeriet for Børn, Unge og Ligestilling, 2016). Dette har ført til 
en øget opmærksomhed på elevgruppens bredde og sammensathed, og 
til en diskussion af, om for mange unge vælger gymnasiet (se bl.a. www.
gymnasieskolen.dk). Statistikken viser, at der er tale om en skæv fordeling 
af de såkaldte ’nye elever’. Bredden, hvad angår elevernes socioøkono-
miske baggrund, kan ofte ikke genkendes på den enkelte skole eller de 
enkelte klasser. Gymnasiereformen og skolernes overgang til selvstyre har 
ført til en ulige kamp, som skaber forskelle mellem skolerne og en homo-
genisering af den enkelte skoles elevgruppe (Databanken, 2011; Murning, 
2013). Der er tale om en differentiering, som er knyttet til socioøkonomiske 
forskelle i skolernes rekrutteringsgrundlag. I det ’frie valg’ og den ’frie kon-
kurrences’ navn står kampen både mellem skolerne om ’de gode elever’ 
(underforstået elever med høj uddannelseskapital), og mellem eleverne om 
de ’gode skoler’ (underforstået ’klassiske’ gymnasier med rekruttering fra 
højtuddannede familier) (se f.eks. Moldenhawer, 2007; Reay et al., 2005). 
Fænomenet har længe været kendt i det britiske uddannelsessystem 
(Reay, 2006a; Reay et al., 2005; Savage, 2000). Reay et al., (2005) viser i 
deres analyser lignende tendenser på alle uddannelsesniveauer, og de vi-
ser samtidig, at det ikke er et specifikt britisk fænomen (Reay, 1998, 2001, 
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2004; Reay, et al. 2005). ”Perception, expectation and choice all relate to 
and play their part in reproducing social structure”, som Reay et al., (2005, 
s. 44) udtrykker det. 
I danske sammenhænge kommer kampen om ’de gode uddannelser’ 
ofte mere subtilt til udtryk i form af interesser og forventninger til relationen 
mellem uddannelsen og kompetencer (Beck & Ebbensgaard, 2009; Mol-
denhawer, 2007; Thomsen, 2008; Ulriksen et al., 2009; Murning, 2013). Be-
grundelserne for valg af skole fremstår som enslydende for elever af såvel 
højt- som lavt-uddannede familier. Valget fremstår som en kombination af 
den dominerende diskurs om nødvendigheden af en uddannelse, interesse 
og potentiale for adgang, tilhør og gennemførelse af uddannelsen. Dertil 
spiller transport til skolen, fagprofiler, søskende og kammeraters valg og 
anbefalinger samt skolens kultur en væsentlig rolle. Bag valget ligger en 
fornemmelse af, hvor der er flest af ’sådan nogle som mig’, samt subjek-
tive forventninger om at høre til og at kunne gøre sig gældende på ud-
dannelsen (Ulriksen et al., 2009, Murning, 2013). Elevernes valg kan med 
Bourdieu (2006) betegnes som at gøre en dyd ud af nødvendigheden, hvor 
eleverne ”afviser det afvisende og ønsker det uundgåelige”. Overgangen til 
gymnasiet er med dette tæt koblet til elevernes muligheder for at positio-
nere sig som legitim gymnasieelev i spændingsfeltet mellem fællesskaber, 
deltagelse og elevkategoriseringer i gymnasiekulturen generelt, og i den 
konkrete gymnasieskole og -klasse. Det er gymnasieelevernes fortællinger 
herom, der er denne artikels empiriske grundlag og analytiske fokus.
At finde en passende strategi for sin uddannelse
I interviews af gymnasieelever fortæller en dreng fra et handelsgymnasium 
på Sjælland om sin tilgang til undervisningen i begyndelsen af gymnasiet 
på følgende måde:
”Den allerførste dag i skolen satte jeg mig helt bagved, jeg 
kendte ikke så mange, jeg kendte én, og så vidste jeg, hvem 
nogen var. Men bevidst satte jeg mig dernede, fordi jeg er så-
dan én, der ser folk an. I og med at jeg ikke lader så man-
ge komme tæt på, så ser jeg folk an, hvordan de opfører sig, 
hvordan de reagerer på forskellige ting og sådan noget. Så jeg 
57
er enormt passiv. Også i timerne til at starte med, da sagde jeg 
heller ikke noget. Ikke fordi jeg ikke tror på mig selv, men det er 
det der med, at man skal lige fornemme niveauet, så man sid-
der lige og slapper af på en eller anden måde og tænker over, 
hvad er en strategi for den her uddannelse.” (Hhx Sj, David)
Citatet illustrerer artiklens fokus; hvordan man som elev finder en passen-
de strategi for sin uddannelse. Men også hvordan gymnasiekulturen ska-
ber rum for elevernes arbejde med at finde sig til rette – eller fastlåser ele-
verne i særlige positioner og begrænser deres positioneringsmuligheder. 
Udsagnet kommer fra én af de mange elever, som danner grundlag for det 
empiriske materiale i afhandlingen om ’Social differentiering og mobilitet 
i gymnasiet’ (Murning, 2013). David forklarer, hvordan han i begyndelsen 
af gymnasiet indtog en ”passiv” position, tilbagetrukket i klasselokalet, for 
herfra at kunne ”fornemme niveauet” og ”tænke over en strategi for ud-
dannelsen”. Men hermed får David samtidig positioneret sig som én, der 
er usikker eller useriøs, og med dette som én for hvem gymnasiet ikke er 
det mest naturlige valg. Det, der synes at være en meningsfuld strategi for 
David, får den modsatte virkning, idet en anden logik dominerer i gymna-
siet. En logik, som David samtidig forsøger at undslå sig med udsagnet 
”…ikke fordi jeg ikke tror på mig selv...”. Det er praksisser som disse og 
deres komplekse betydninger for elevernes overgang til gymnasiet, der er 
i centrum for denne artikel.
Første del af analysen sætter spot på elevernes fællesskabsdannelse, 
og hvordan eleverne søger identifikation og dis-identifikation i hinandens 
måder at gøre skole på. Overlades dette til eleverne selv, er der en tendens 
til, at det foregår ud fra bekendtskaber, interaktionen i de første dage i 
gymnasiet samt ud fra forestillinger om hinanden eller det, eleverne refere-
rer til som ’fælles interesser’. Det handler ikke alene om at finde fællesskab 
med ’sådan nogle som mig’. Eleverne orienterer sig også ud fra forestillede 
forskelle. Begge orienteringer har effekt af ensretning og reproduktion af 
elevernes positioner og skoleerfaringer. Bliver eleverne derimod ’skubbet’ 
ud i nye relationer, opdager de nye konstruktive relationer. 
Den anden del af analysen viser, hvordan den mundtlige deltagelse i 
undervisningen fungerer som en differentierende elevpraksis og symbol 
på det, eleverne betragter som karakteristisk for gymnasiet; at tage ansvar 
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for sin skole, at vise interesse for fagene, samt en faglig såvel som social 
selvtillid. Dette betyder også, at elever, der ikke mestrer dette, tendentielt 
positioner sig selv som dettes modsætning; ’dovne’, ’useriøse’, ’usikre’ 
etc. Adgangen til mundtlig deltagelse er imidlertid ulige fordelt. Forskellene 
viser sig i den fysiske og pædagogiske organisering af undervisningen, og 
i elevernes relationer og erfaringer. Det bliver tydeligt, hvor meget der er 
på spil for eleverne. Mundtlig deltagelse kræver for flere elever både en 
ændret praksis og en markeret distance til positionen ’ikke-deltagende’.
Undersøgelsens empiriske grundlag
Artiklens empiriske grundlag er etnografiske observationer og interviews 
af 46 elever fra fem klasser på fem skoler i starten af 1.g, foretaget i 2009 
som del af en ph.d.-afhandling om social differentiering og kulturel praksis 
i gymnasiet (Murning, 2013). Gymnasieskolerne består af to hhx-skoler og 
tre stx-skoler i Københavnsområdet og på Sjælland. I denne artikel inddra-
ges særligt empiriske eksempler og analyser fra to hhx-skoler og en stx.
Et analytisk perspektiv - symbolske 
kategoriseringer og positioneringer
Det analytiske perspektiv er inspireret af Pierre Bourdieus teorier (1987, 
1997, 2006, 2007, 2010) og nyere britisk klasseforskning af Diane Reay 
(1998, 2001, 2004, 2005, 2006) og Beverley Skeggs (1997, 2004). Social 
klasse forstås her i et kulturelt perspektiv, og den tendentielle individualise-
ring af klasseforskelle som et element i reproduktion af samfunds-struktu-
ren. Perspektivet betoner betydningen af de symbolske kategoriseringer, vi 
benytter om os selv og hinanden, som central for forståelsen af social klas-
se. Som Skeggs udtrykker det, er social klasse og klasseskel ikke forsvun-
det, men er usynliggjorte, idet de i dag er institutionaliserede, legitimerede, 
accepterede og veletablerede i samfundet (Skeggs, 1997, 2004). Social 
klasse må derfor redefineres og forstås som et mere dynamisk begreb, 
der produceres og konstrueres i relation til kultur og identitet (Devine & 
Savage, 2005; Reay 1998; Savage, 2000). Formålet med klasseanalyserne 
ændrer sig hermed. Det interessante bliver at skabe viden om, hvordan 
sociale klasser og klassificeringer virker på menneskers handlinger, hold-
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ninger og forståelser af sig selv og andre, frem for at definere klasserne 
(Skeggs, 2004). 
Skeggs og Reay viser, hvordan klassebevidsthed også kan defineres 
som en følelse (Reay, 2005, 2006, 2008; Skeggs, 1997). En ’klasset’ fø-
lelse, der, for børn og unge fra arbejderklassen i mødet med skole og ud-
dannelse, er forbundet med oplevelsen af ikke at kunne slå til, at have en 
’ringere position’ i feltet, ikke at gøre det godt nok og at skulle bevise sig 
som legitim deltager. Eleverne kobler ikke (nødvendigvis) denne følelse til 
deres sociale baggrund, men vil derimod ofte individualisere det til en be-
brejdelse af sig selv, af egne evner og indsats.
Skeggs og Reay er i deres analyser inspireret af Bourdieus perspek-
tiver på social klasse som en konstruktion. Social klasse betragtes som 
en social kategori, der kun ’er’ i relation til noget andet, og altså en social 
differentieringskategori (Bourdieu, 1987). Centralt for det analytiske blik er 
den relationelle tænkning, og ønsket om at bryde med det, Bourdieu kalder 
common sense; en tendens til at individualisere, og gøre strukturelle betin-
gelser til et spørgsmål om valg og egenskaber hos enkelte individer (Bour-
dieu & Wacquant, 1996). Med den substantialistiske (individualiserende) 
tænkning får vi, hævder Bourdieu, ikke blik for, hvorfor mennesker handler 
som de gør, og vi får heller ikke blik for, hvor der er potentiale for forandring 
og udfordring af de herskende strukturer. En substantialistisk tænkning bi-
drager blot til at fastholde og reproducere de pågældende individer, eller 
grupper af individer, i bestemte positioner (Bourdieu, 1997, 2007). 
Det er de sociale relationer, der udgør den sociale verden; det virkelige. 
De sociale relationer er grundlæggende for enhver menneskelig handling, 
og det er derfor her, vi bør kaste vores analytiske blik (Bourdieu, 1997). 
De sociale relationer skal ikke (alene) betragtes som interaktioner mellem 
individer, men som ”…objektive relationer, der eksisterer uafhængigt af 
den enkeltes bevidsthed eller vilje’’ (Bourdieu & Wacquant, 1996, s. 84). 
Hverken personer eller institutioner kan forstås eller defineres for sig selv, 
men må forstås qua deres relation til andre personer, institutioner etc., qua 
deres relationelle position i et felt og i det sociale rum. 
Med det relationelle perspektiv følger en differentierende eller forskels-
producerende forståelse af verden. Som Bourdieu viser i sit værk, La 
Distinction, vil der altid eksistere et sæt af sociale positioner, som er knyt-
tet til et sæt af praksisser og goder (Bourdieu, 2010). De sociale positioner, 
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praksisser og goder er defineret i relation til hinanden. Det at eksistere i et 
rum, som punkt eller individ, er det samme som at skille sig ud, at være 
forskellig. Den, der er i stand til at skelne, er netop én, for hvem det gør en 
forskel, det vil sige én, som ser sig selv som tilhørende den ene af de to 
opstillede modsætninger. Princippet for, hvad der adskiller den dovne fra 
den flittige, og den selvsikre fra den usikre, eksisterer som noget, der er til 
stede hos alle aktørerne i det konkrete felt, og kan dermed også beskrives 
som kulturelt (Reay 2006c; Reay & William, 1999; Skeggs, 1997). Bourdieu 
beskriver disse principper som feltets doxa, dvs. de særlige logikker som 
afgør, hvad der er rigtigt og forkert, normalt og ikke normalt, kvalificerende 
og ikke kvalificerende i feltet. Feltets doxa er historisk og kulturelt skabt, og 
består af kollektive og ubevidste principper for den legitime måde at tænke 
og handle på i feltet. Ved at deltage i feltet anerkender man dets værdi, og 
at der er noget værd at kæmpe for (være uenige om). Denne interesse for 
spillet benævner Bourdieu som aktørernes illusio (Bourdieu, 1997).
I uddannelsesfeltet hersker der eksempelvis en forståelse af, at man er 
’aktiv’, når man svarer på lærerens spørgsmål og deltager i klassediskussi-
onerne, og man er ’passiv’, når man ikke siger noget i timen. Derfra laves 
der hurtigt læsninger af den ’aktive’ elev som selvsikker, og den ’passive’ 
elev som usikker. I hverdagen følger ofte en forestilling om den ’aktive’ som 
velforberedt, og den ’passive’ som uforberedt, og en videre tolkning af den 
’aktive’ som flittig, og den ’passive’ som doven. I sådanne analyser af os 
selv og hinanden, som vi jævnligt gør brug af i hverdagslige sammenhæn-
ge, ser vi udelukkende på hinandens handlinger og holdninger som indivi-
duelle egenskaber (Bourdieu, 1997; Bourdieu & Wacquant, 1996). Vender 
vi derimod blikket mod den konkrete sammenhæng, som eleverne skal 
gøre sig gældende i, og hvordan den skaber forskellige betingelser for det 
at være ’aktiv’ i undervisningen, dukker der meget andet op (Gilliam, 2009; 
Hjorth-Madsen, 2011; Reay, 2004c, 2006c, 2009).
Fællesskaber og ensartethed – om fælles 
interesse og at blive overrasket
I overgangen til gymnasiet har elevernes fællesskabsdannelser afgørende 
betydning for deres oplevelse af at høre til eller ej. Dette både i relation til 
deres sociale og faglige fællesskaber og i relation til betingelserne for, at det 
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sociale og det faglige ikke bliver betragtet som hinandens modsætninger, 
men som indbyrdes afhængige. Det er derfor relevant at undersøge, hvor-
dan eleverne søger fællesskaber, hvad der binder eleverne sammen, og hvil-
ken betydning det har for deres relation til klassen som et læringsfællesskab. 
I de empiriske uddrag nedenfor fortæller eleverne om et begrænset 
kendskab til hinanden efter de første seks uger i gymnasiet. Uddraget vi-
ser, hvordan eleverne særligt søger fællesskaber med elever, der ’ligner 
dem selv’. I andre klasser, hvor eleverne ’skubbes’ til at lære ’de andre’ at 
kende, viser der sig andre mønstre. Analyserne sætter spot på, hvordan 
klasserumskulturen er domineret af såvel skolens som elevernes kulturelle 
praksis. Men også på, hvordan disse praksisser skaber rum for de værdier 
og for den adfærd, der kommer til at herske i en klasse. Klasserumskultu-
ren har betydning for dannelsen af elevernes fællesskaber, og for hvordan 
de søger identifikation og dis-identifikation i hinandens måder at gøre sko-
le på (Bottero, 2005; Savage, 2000; Skeggs, 1997).
Dannelsen af et mønster og vanskeligheden 
ved at bryde det
Gennemgående for alle fem klasser, der indgik i forskningsprojektet, er, at 
eleverne ofte laver opgaver og tilbringer en stor del af frikvarteret med de 
elever, de sidder ved siden af. Sidekammeraterne virker som en form for 
’komfort-zone’. Som en af eleverne udtrykker det, er det ’…jo dem, man 
kommer til at snakke mest med og lærer bedst at kende’ (Felix, Hhx Kbh). 
Hvor, hvordan og med hvem eleverne sætter sig i undervisningen, har be-
tydning for, hvordan de lærer hinanden at kende, og for hvilke relationer de 
får til hinanden i klassen (se også Murning & Martinussen, 2015). Dannel-
sen af arbejdsgrupper sker ofte ud fra, hvordan eleverne sidder i klassen, 
også selvom arbejdet ikke nødvendigvis foregår i klasselokalet. Det bliver 
af såvel lærere som elever betragtet som en nem måde at danne grupper 
på. Eleverne lærer hinanden at kende gennem deres samarbejde og del-
tagelse i undervisningen, en kammeratskabssocialisering, der giver anled-
ning til mobilitet for nogle og fixering af position for andre (Skeggs, 2004).
Denne tendens bidrager dels til at skabe tryghed hos eleverne; jo mere 
de har arbejdet sammen og talt sammen i og udenfor undervisningen, de-
sto større grad af fællesskab og sympati for hinanden oplever eleverne. 
Men den betyder også, at imens eleverne har travlt med at lære de ’nær-
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meste’ elever at kende og positionere sig i relation til disse, bliver adgan-
gen til de andre elever, som netop er i færd med samme fællesskabsdan-
nelser, vanskeligere. Dette skaber dermed også utryghed i oplevelsen af, 
om det er de ’rette’ elever, de bruger energi på i deres søgen efter nye 
fællesskaber. I Hhx Kbh-klassen, hvor eleverne sidder på samme pladser, 
som de satte sig på den første dag, fortæller eleverne, at der netop er dan-
net grupperinger i klassen ud fra, hvor de sidder: 
”Jeg tror også, det er meget, hvor du sad i klassen til at star-
te med. For nu sidder jeg på bageste række, og så snakker 
man med dem på bageste række. Og så i frikvartererne bliver 
man siddende ved ens computer, eller også går man ned i 
frikvarteret med dem fra bageste række. (…) Man går jo ikke 
op og sætter sig et nyt sted, for vi er jo nogle sindssyge vane-
dyr, ikke. Så vi kommer ind og sætter os på det samme sted, 
og de samme mennesker kommer ind, ikke, og man snakker 
med dem, og det er jo dem, man kommer til at snakke mest 
med og lære bedst at kende…” (Felix, Hhx Kbh).
I interviewuddraget beskriver eleverne det at sætte sig på den måde som 
en vane, og at det kræver en særlig indsats at bryde denne. De udtryk-
ker ønske om at lære hinanden bedre at kende, og håber på, at det er 
et spørgsmål om tid. Felix’s beskrivelse af elevernes relationer stemmer 
overens med mine observationer og de øvrige elevers fortællinger om klas-
sen. Eleverne bevæger sig meget lidt rundt i denne klasse og holder sig 
(næsten) kun til de elever, de sidder sammen med; i klasserumsundervis-
ningen, gruppearbejdet og i frikvarterne. 
En stor del af elevernes opgaveløsninger foregår i undervisningslokalet 
ved deres pladser. Dette gælder måske særligt i starten af gymnasiet, hvor 
elevene skal introduceres til meget nyt. Elevernes samarbejde om en op-
gave involverer som regel også social og mere privat snak. Det er igennem 
dette samvær og elevernes positioneringer i timerne, at de lærer hinanden 
at kende som gymnasieelever. Det er de første relationer, eleverne får, og 
dem de holder sig til, så længe det er op til dem selv. 
Men dette betyder ikke, at det er deres valg. Eleverne er enige om, at 
det ville være anderledes, hvis de sad på forskellige pladser, og at det 
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ville være godt, at de lærte hinanden bedre at kende; ”Så tror jeg, du ville 
snakke med nogle andre mennesker” og ”Man ville også være i grupper 
med andre” (Hhx Kbh, grp. 1 og 2). Men ingen elever tager initiativ til det, 
og heller ingen lærere gør det. Det er vanskeligt at se, at tiden skulle kun-
ne ændre på særligt meget. Snarere tværtimod; eleverne synes at blive 
fastholdt i de grupper, der blev dannet ved deres siddepladser den første 
dag. Eleverne begrunder dannelsen af grupperne ud fra en homogenitet 
mellem medlemmerne, og påpeger samtidig vanskeligheden ved at træde 
ud af den dannede gruppe og betragte sig selv og hinanden som selv-
stændige individer. Gruppedannelserne tales mere frem som noget, der 
lukker, fastholder eleverne i særlige positioner og skaber en sårbarhed hos 
eleverne, end det tales frem som venskaber og noget, der bidrager til at 
styrke eleverne. 
Elevernes vanskeligheder med at danne sociale netværk og læringsfæl-
lesskaber i klassen har betydning for deres adgang til forskellige former 
for samarbejde og støtte i skolearbejdet, i og udenfor den konkrete under-
visning. Det er, som Ulriksen et al. (2009) pointerer, hos klasse-kammera-
terne, eleverne kan hente hjælp til lektier og skolearbejdet, særligt hvis de 
ikke har mulighed for at hente det hjemme. I begyndelsen af gymnasiet er 
det imidlertid ikke dette, eleverne hæfter sig ved, men snarere en skuffelse 
over, at de ikke kan se tegn på en indfrielse af deres forventning til gym-
nasiet om, at ”det er her, man finder venner for livet” (Hhx Kbh). En diskurs 
om gymnasiet, som eleverne begynder at betvivle. Dette har betydning 
for elevernes motivation for uddannelsen. Eleverne viser tegn på, at de 
begynder at miste troen på, at uddannelsen vil bringe dem nye steder hen, 
socialt og fagligt. Eleverne tager det manglende kendskab til hinanden på 
sig som deres eget ansvar, noget de selv må gøre noget ved, men finder 
det svært. Klassens manglende netværksdannelse bliver individualiseret 
og gjort til manglende kapitaler hos klassens medlemmer. Dette betyder 
ikke, at social kapital ikke tillægges symbolsk værdi i denne klasse, snare-
re tværtimod. De få, der formår at tale med flere elever og at bevæge sig 
rundt i klassen, bliver netop trukket frem som ’den gode elev’; en person, 
som har det, de andre elever synes at mangle.  
De sociale relationer i en gymnasieklasse handler med andre ord om 
mere end elevernes tryghed og adgang til faglig støtte. Det handler også 
om betydningen af at gennemføre en gymnasial uddannelse, som eleverne 
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oplever mister sin værdi, hvis dannelsen af sociale relationer begrænses til 
få elever. En gymnasieklasse uden et socialt fællesskab betragtes som en 
’fiasko’, ikke alene for klassen, men også for dets medlemmer. Som Bottero 
(2005) pointerer, er vores muligheder i livet lige så afhængige af, hvem vi 
kender, som af det, vi kender. 
’… det har været med til at give os et skub’ 
– nye relationer og tegn på brud
I to andre klasser (Hhx Sj og Stx Kbh I) har hhv. klassens teamlærer og 
studievejleder fastsat elevernes pladser, og har hermed skabt mulighed for 
nye relationer. Flere elever fortæller, at de er blevet overrasket over at finde 
kvaliteter og gode arbejdsrelationer hos elever, de ikke ville betragte som 
’deres type’. Opdelinger i ’typer’ bliver i begge klasser mere udviskede. 
Det, eleverne her taler frem som en fælles interesse, er at lære noget, og 
at hjælpe hinanden. De erfarer, at de med de nye relationer kan komple-
mentere hinanden. 
Basim: Altså, det har været med til at give os et skub. Altså, 
jeg tror også selv, at vi havde... Det ville taget længere tid, hvis 
det ikke var på grund af det.
Thor: Hundrede procent. For eksempel Basim dér, da vi star-
tede, så sad han og halvlænede sig op ad stolen der, så jeg 
troede, han var sådan en gangster. Den der attitude. Men så 
efter, jeg har lært ham at kende, så er han bare sådan én, der…
Basim: Han er ikke lige en af de der, jeg plejer at hænge ud 
med. (Stx Kbh)
I Stx Kbh. har studievejlederen tildelt eleverne faste makkere i starten af 
1.g, og bedt dem om at sætte sig sammen. Der er stadig tegn på, at elever, 
som kendte hinanden i forvejen samler sig, men nu med deres ’makkere’. 
De to drenge kendte ikke hinanden i forvejen, men de kendte begge andre 
elever i klassen. De betragter sig selv som et umage par, men er blevet 
så glade for deres makkerskab, at de ofte vælger hinanden frem for de 
’gamle’ relationer. Den nye relation er bygget op omkring både et fagligt 
samarbejde og en social relation, som giver noget til begge elever. I Thors 
markering af Basim som sin favoritmakker i matematik trækker han på to 
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kriterier, som mange elever også ofte orienterer sig efter i udvælgelsen af 
arbejdsfællesskaber; er det nogen, man kan snakke med, og kan man lære 
noget af den anden. I relation til matematik opfylder Basim Thors kriterier 
herfor: ”Det kan godt være, han ikke siger så meget, men inden i det der 
hoved der, der er viden for alle os andre, i matematik, der. Han har en viden, 
jeg gerne vil have om tre år” (Stx Kbh). Dannelsen af ’makkerpar’ har givet 
Thor adgang til en fagligt konstruktiv relation, og Basim adgang til nye re-
lationer, og en anerkendelse af hans sociale og faglige kvaliteter. 
De samme måder at beskrive disse forhold på finder jeg i Hhx Sj-klas-
sen, hvor læreren har tildelt eleverne pladser. Her er samme mønster; ele-
verne arbejder primært med deres sidemand eller elever i den række, de 
sidder ved. I frikvartererne bevæger eleverne sig mellem dem, de sidder 
sammen med og kendte relationer. I Hhx Sj er ’sidemakkeren’ ofte en elev 
af modsatte køn. Dette bliver ikke italesat som noget, eleverne forholder 
sig til. De taler det blot frem som nye, gode arbejdsfællesskaber, de er 
glade for, men ikke selv ville have valgt (som i Stx Kbh). Særligt drengene 
beskriver det som en hjælp til at fastholde koncentrationen, at de ikke sid-
der sammen med deres venner. Dertil bemærker flere, at det giver bedre 
betingelser for fællesskabet i klassen og for ro i undervisningen.
Thorbjørn: Men også, for eksempel, hvis vi nu sidder ved si-
den af hinanden, og vi kender hinanden godt og sådan noget, 
og vi begynder at snakke eller sådan noget, eller Hans begyn-
der at spille et eller andet, så tænker jeg også, ’Nå, så skal jeg 
sgu også spille!’, så én stor kædereaktion. (Hhx Sj)
De nye relationer bliver særligt bygget op omkring gymnasiearbejdet, og 
”kædereaktionen”, som eleven henviser til i ovenstående citat, bliver med 
omvendt fortegn; at fastholde koncentrationen. Dermed ikke sagt, at der 
ikke også snakkes ved bordene, og at relationen mellem eleverne ude-
lukkende er faglig. Her bruges også energi på at lære hinanden at kende 
socialt, men det sociale og det faglige bliver flettet mere sammen og synes 
vanskeligt at skille ad i de nye relationer. Det er det, eleverne mødes om-
kring. Som David udtrykker det: ”Jo flere jeg kommer til at sidde ved siden 
af, jo flere kan jeg jo med” (Hhx Sj). Det at sidde ved siden af hinanden 
giver øget kendskab til hinanden, og som følge heraf en øget sympati og 
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større forståelse for hinandens måder at være elev på. Som Beck og Paul-
sen (2011, s. 163) ligeledes peger på, er en velfungerende klasse 
”…én, hvor det lykkes at skabe en kollektiv vi-følelse, som er 
stærk nok til at forhindre dannelsen af kliker og mindre grup-
per, som bliver alternative vi-grupper, der står i opposition til 
hinanden og til klassen som helhed.”
Styrkelsen af elevernes kendskab til hinanden gennem skiftende pladser 
skaber gode rammer for dannelsen af en sådan vi-følelse.
Mundtlig deltagelse – at tage ansvar for sin skole
Den mundtlige deltagelse i undervisningen træder i alle fem klasser frem 
som en forskels-sættende praksis. Forskellene viser sig mellem de elever, 
der ”markerer selv” og de som ”bliver plukket”, og i den symbolik, der er 
indlejret i de to praksisformer; selv at melde ind med et svar og bidrage til 
undervisningen, eller at blive bedt om det af læreren. 
Eleverne kobler de to deltagelsesformer til dikotomiske begrebspar som 
’disciplin’ og ’dovenskab’, ’engagement’ og ’ligegyldighed’ samt ’klog’ og 
’ikke-så-klog’. Alle begreber, hvis betydning knytter sig til elevernes fore-
stillinger om at tage ansvar for sin skole og at vise, man hører til i gymnasi-
et, at man kan spille spillet. Men der knyttes også dikotomiske begrebspar 
som ’arrogant’ og ’kammeratlig’, ’at tage plads’ og ’at give plads’, ’at vise, 
hvad man kan’ og ’at udstille andre’ til disse deltagelsespraksisser. Den 
mundtlige deltagelse i undervisningen vedrører ikke alene den enkelte elev, 
men også dennes position og positionering i klassen. 
Mønstrene i klasserne er meget identiske. I de fleste timer er det kun få 
elever, der får sagt noget ved egen markering. Disse elever siger til gen-
gæld ofte noget flere gange, og i stort set alle timer (se også Hutters et 
al, 2012; Moldenhawer, 2007; Reay, 2009; Ulriksen, 2009). Den mundtlige 
deltagelse i undervisningen var et centralt tema i elevernes fortællinger om 
deres måde at deltage på i timerne. En gruppe drenge fortæller, at de har 
svært ved at få sagt noget i timen, og de derfor er glade for, at lærerne ind 
imellem ”plukker”. Det øger deres mulighed for at sige noget i timen, og 
giver dem en anledning til at ”komme ind i” undervisningen igen. Drengene 
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fortæller, at det kræver megen overvindelse for dem at sige noget i timer-
ne. Men samtidig også, at det giver dem en oplevelse af at være en del af 
undervisningen, når de får sagt noget (se også Ulriksen et al., 2009).
Erik: Jeg synes, det er godt, de udplukker. For eksempel for 
sådan en som mig. Hvis jeg ikke får taget mig sammen til det, 
så er det sgu meget godt, at jeg bliver udplukket engang imel-
lem, så får jeg taget mig sammen og får sagt bare lidt (…)
Asbjørn: Jeg har bare sådan en idé om, og det synes jeg også, 
jeg har hørt et sted, at gymnasiet, det var noget, hvor man selv 
skulle tage sig sammen, og man selv skulle bruge energien 
på at række hånden op. Så synes jeg, det er noget mærkeligt 
noget med det udplukning, for det føler jeg, var noget, man 
gjorde i folkeskolen. For nu er det virkelig et selvstændigt valg, 
og hvis man har lyst til at få en god karakter, skal man række 
hånden op hele tiden og selvfølgelig også sige nogle kloge 
ting, i stedet for ligesom at...” (Hhx Sj.)
Interviewuddraget viser paradokset ved at lade sig ”blive plukket”; ved at 
få hjælp til at komme på banen, får de elever, der ”plukkes”, samtidigt po-
sitioneret sig som ’nye deltagere’ i feltet, for hvem den legitime deltagelse 
ikke opleves naturligt. Drengene bliver gennem ’plukningen’ positioneret 
som elever, hvis praksis ikke er som forventet i gymnasiet. 
Asbjørn gør opmærksom på gymnasiets doxa om, at det er elevernes eget 
ansvar at få sagt noget i timen. Erik gør ikke modstand, men accepterer 
argumentationen og sin position gennem udsagn som, at ”det nok ikke 
burde være sådan”, at lærerne skal ”plukke”, men at læreren nok ”får lidt 
medlidenhed med dem, der ikke siger noget”. Asbjørn får med sin henvis-
ning til gymnasiets doxa positioneret sig som en elev, der ’gør’ gymnasi-
et på den legitime og forventelige måde; ”tager sig sammen” og ”bruger 
energien på at række hånden op”. Eleverne formulerer det jævnligt som en 
afgørende forskel mellem folkeskolen og gymnasiet, at eleverne her selv 
skal tage ansvar for deres skole. 
Logikken om selvdisciplinering og at vise læreren, at de mestrer dette, 
dominerer, og der er enighed mellem drengene om, at på det punkt gør 
Asbjørn en bedre indsats. Drengene taler ud fra forskellige synspunkter, 
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og det er ud fra dette, de kæmper for at positionere sig som legitime gym-
nasieelever (Skeggs, 1997, 2004). Asbjørn fortæller det frem som et valg; 
noget, man kan beslutte sig for at gøre. Det kræver hårdt arbejde ”at gøre 
noget for sin skole”, men det lønner sig ifølge Asbjørn. Det er i dette lys, 
man skal læse Asbjørns udsagn om, at det er den enkeltes eget ansvar at 
markere for at få sagt noget i timen. Markeringen er med til at skabe for-
skelle i klassen, og at give dem, der mestrer dette, en privilegeret position 
i relation til opnåelse af anerkendelse og karakterer. Ikke alene har Asbjørn 
kæmpet for at opnå positionen som ’god elev’. Det er en position, han må 
kæmpe for at bevare, og i denne kamp handler det også om at skille sig ud 
fra de andre som én, der gør en særlig indsats. 
Diskussionen mellem eleverne illustrerer, at de alle har ’knækket koden’ 
og er begyndt at indoptage logikken. De anerkender det at markere selv 
som en handling, der signalerer, at man er forberedt, følger med og har styr 
på det. At blive ’plukket’ bliver betragtet som det modsatte; at man er usik-
ker, uselvstændig og har brug for hjælp – at man ikke kan tage ansvar for 
sig selv og sin uddannelse. De accepterer gymnasiekulturens privilegering 
af mundtlighed som symbol på selvtillid, selvstændighed, ansvarlighed og 
seriøsitet (Bourdieu & Passeron, 2006; Ulriksen et al, 2009). Begreber, som 
alle bliver konnoteret positivt af drengene. 
Trods enighed om spillet (doxa), og de indsatser, der skal til (illusio), er 
det tydeligt, at de hver kæmper en kamp for at deltage i undervisningen. 
Ingen af drengene kan betegnes som Bourdieus ’fisk i vandet’ (Bourdieu 
& Wacquant, 1996), heller ikke Asbjørn, idet den mundtlige deltagelse ikke 
falder dem naturligt. Mundtlig aktiv deltagelse i klasseundervisning er ikke 
blot en praksis, men også en kapital, en ressource, eleverne ’besidder’ 
eller ’ikke besidder’. Denne ressource kan veksles til ’selvsikkerhed’ og 
’selvdisciplin’ hos dem, der selv ’melder ind’ med svar. De, der ikke besid-
der denne kapital, bliver positioneret som ’dovne’ og ’uden disciplin’. Ikke 
blot af de andre elever, men også af eleverne selv, som Erik fra Hhx Sj: ”Jeg 
er bare for doven, tror jeg”. Denne positionering som ’doven’ hænger imid-
lertid ikke helt sammen med Eriks fortællinger om, at han laver sine lektier, 
og at han er mere motiveret for at gøre det nu end i folkeskolen. 
Eriks udsagn falder i forlængelse af en forklaring om, at han kun siger 
noget, når han er 100% sikker. Erik afslutter med at ’indrømme’, at det 
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handler om en form for frygt uden helt at kunne sætte ord på det: ”Jeg føler 
ikke, jeg er bange, men det er jeg vel på en eller anden måde, for hvorfor 
pokker skulle jeg ikke sige noget?” (Hhx Sj, Erik). 
Frygten fastholder eleverne i en position, som ligestilles med doven-
skab. Drengene trækker her på en anden dominerende logik i gymnasiet; 
hvis du har lavet dine lektier, kan du også svare på lærerens spørgsmål. 
Men for mange elever, og måske særligt elever fra gymnasiefremmede mil-
jøer (se også Ulriksen et al., 2009), opleves det ikke så enkelt endda. Det at 
markere selv symboliserer, og kræver, selvtillid. Det kommer ikke alene af, 
at man beslutter sig for at tage sig sammen, men gennem erfaring og ad-
gang til dette. Med andre ord det, man med Bourdieus formuleringer kan 
kalde ’en praktisk sans’, ”et produkt af erfaringen med spillet” (Bourdieu, 
2007, s. 110). Asbjørn er ved at erhverve sig denne praktiske sans; spillet 
begynder at give mening for ham, og han er klar til at forsvare det. Den 
praktiske sans rummer denne dobbelthed at kunne ’knække koden’ og at 
kunne handle ud fra dette som noget af det mest selvfølgelige. Det er en 
kropsliggjort måde at forholde sig til verden på (Callewaert, 1997, s. 18).
Der er hos alle drengene i interviewet (og flere elever i det empiriske ma-
teriale) mange fortællinger om, at de nu vil ’gøre skole’ anderledes, end de 
gjorde det i folkeskolen. En oplevelse af at have gjort skole ’forkert’, og nu 
ville gøre det ’rigtigt’. En habitueret skoleerfaring som grundlag for deres 
praktiske sans. Den mundtlige deltagelse er (endnu) ikke så kropsliggjort 
og naturlig for Asbjørn, at den kan beskrives som en praktisk sans. Hertil 
er strategien stadig for refleksiv og intentionel. Han beskriver det som af-
gørende for sin strategi at sidde på forreste række, da han her kan ”følge 
med”, ”får mere lyst til at deltage”, og har nemmere ved at ”koncentrere 
sig”. Pladsen giver tilmed lettere adgang til en mere uformel kontakt med 
læreren. Asbjørn kæmper for at beholde denne plads og at kunne fasthol-
de sit aktivitetsniveau. Dette nævnes imidlertid ikke i drengenes diskussi-
on om ’plukning’ og ’markering’. Her kommer det alene til at handle om 
at tage sig sammen. Den form for substantialisme, som Bourdieu netop 
påpeger, at vi har tendens til at udfolde i vores daglige tale om os selv og 
hinanden (Bourdieu & Wacquant, 1996). En individualisering af deltagel-
sesstrategier i gymnasiet begrundet i vilje, lyst og kundskaber, frem for et 
blik på de strukturer, som betinger ens deltagelse. 
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Elevkategoriseringer – fællesskaber, 
deltagelse og praktisk sans
I alle fem klasser giver eleverne udtryk for vigtigheden af at danne fælles-
skaber i klassen, men det er ikke nemt for eleverne. Der er tendens til, at 
hvis dette bliver overladt til eleverne selv, vil det primært foregå ud fra de-
res tidligere bekendtskaber, deres møde med andre elever i de første dage 
i gymnasiet, og deres gensidige forestillinger om hinanden. Det, eleverne 
refererer til som ’interesser’ og ’måder at være elev på’.  Det handler om 
at finde fællesskab med ’sådan nogle som mig’ og at markere forskelle. 
Begge orienteringer har elementer af ’klassethed’, og har effekt af ensret-
ning og reproduktion af elevernes positioner og skolede erfaringer. Disse 
klassemæssige kendetegn og markeringer (”classed distinctions”; Bottero, 
2005; Bourdieu, 1997; Savage, 2000; Skeggs, 2004), og tendentielle grup-
peringer mellem eleverne virker selvforstærkende, når de pædagogiske 
og organisatoriske rammer ikke ’tvinger’ eleverne ud i relationer, de ikke 
selv ville have opsøgt. Bliver eleverne derimod ’skubbet’ ud i nye relatio-
ner, er der tendens til, at de bliver positivt overrasket ved at opdage nye 
konstruktive arbejdsrelationer med elever, de ikke selv ville have opsøgt. 
Dette fungerer som et supplement til de relationer, som eleverne samtidig 
danner, eller gendanner, som mere ’naturlige’ relationer. 
I de to klasser, hvor det bliver overladt til eleverne selv at danne relatio-
ner (Hhx Kbh og Stx Kbh II) er der tegn på en voksende dis-identifikation 
mellem eleverne. På trods af en relativt identisk social baggrund oplever 
eleverne ikke en form for fællesskab, men fastholder alene deres (fore-
stillede) forskelligheder. Skolerne og lærerne kan bidrage til at skabe rum 
for en ’opløsning’ af disse distinktioner og en legitimering af nye og kon-
struktive relationer på tværs af det umiddelbart ’naturlige’ og ’tilfældige’. 
Analyserne viser samtidig, at når skolen og lærerne går aktivt ind i dan-
nelsen af læringsfællesskaber i klassen, så opbygger eleverne tendentielt 
større sympati for hinanden og legitimering af flere måder at være elev på. 
De indbyrdes kategoriseringer ligger fortsat lige under overfladen, men i 
interviewene med eleverne i disse klasser er det ikke helt så enkelt og i 
højere grad til forhandling, hvilke elever kategorierne klæber sig til. Mulig-
heden for at ændre position er dertil også væsentligt forbedret. Endelig er 
der tegn på en tættere relation mellem det faglige og det sociale i de nye 
elevfællesskaber, der er dannet i faglige sammenhænge. 
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Analyserne viser også, hvordan den mundtlige deltagelse i undervisnin-
gen fungerer som en differentierende elevpraksis. Den mundtlige delta-
gelse i timerne er en kulturel praksis, der symboliserer en stor del af det, 
eleverne betragter som karakteristisk for gymnasiet; at tage ansvar for sin 
skole, at vise interesse for fagene, samt en faglig såvel som social selvtillid. 
Dette betyder, at elever, der ikke mestrer den aktivt mundtlige deltagelse i 
timerne, tendentielt positioneres som ’dovne’, ’uinteresserede’ ’usikre’ etc. 
I et individualiseret perspektiv betragter eleverne sig selv og hinanden ud 
fra en logik om ’at tage sig sammen’, og ’knokle som ind i helvede’ for at 
gøre sig gældende i gymnasiet. Adgangen til den mundtlige deltagelse er, 
som nævnt, ulige fordelt. Men det handler ikke alene om den fysiske orga-
nisering af lokalet og den pædagogiske praksis. Det er også et spørgsmål 
om, hvordan den mundtlige deltagelse og den symbolske betydning heraf 
er knyttet til elevernes tidligere skoleerfaringer. For flere elever kræver det 
ikke alene en ændret praksis, men også en anerkendelse af egen indsats 
og en markeret distance til den position, den enkelte elev forsøger at forla-
de. Trods det ihærdige arbejde vil eleverne altid positionere sig mellem det, 
de forlader, og den position, som de søger at indtage. Denne stræben mod 
noget, som andre ’er’, skaber, ifølge Skeggs og Reay, en følelse af aldrig 
at gøre det helt rigtigt, samt en oplevelse af at måtte give slip på en del af 
sin autenticitet. Dette betragter Reay og Skeggs som arbejderklassens lod 
(Reay, 2001; Skeggs, 1997). Meget tyder på, at det samme gør sig gæl-
dende for en stor del af de gymnasiefremmede elever i deres indsats for at 
’gøre skole’ bedre, end de gjorde det i grundskolen.
Det bliver her tydeligt, hvor meget der er på spil for eleverne, og hvorfor 
man ikke alene kan betragte deres deltagelse som et spørgsmål om vilje 
og om at tage sig sammen. Omgivelsernes anerkendelse af arbejdet er 
afgørende for, om eleverne opbygger en praktisk sans og tro på, at deres 
investeringer og indsatser lønner sig. Et afgørende element i den enkelte 
elevs ’forbedring’ af sin skolepraksis er at ’vise’, at man gør en indsats, 
og at man kæmper for en position som legitim elev i gymnasiet. Gennem 
disse forskelsmarkeringer viser eleverne samtidig, at de netop ikke er ’fisk i 
vandet’, men ’nye deltagere’ i feltet. Dette betyder, at de altid kæmper med 
en form for usikkerhed og oplevelse af aldrig at gøre det helt rigtigt. Dette 
er et element i, hvordan social klasse viser sig som en følelse. En følelse 
af aldrig helt at slå til, at kæmpe for at bevare sit autentiske jeg i kampen 
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for opadstigende mobilitet, frygten for at blive opdaget, distancen til dem, 
man forlader etc. Skolerne og lærernes opgave bliver her at støtte elever-
ne i deres arbejde, og at give dem bedst mulige rammer for at oparbejde 
erfaringer med og en begyndende praktisk sans for ”strategien for denne 
uddannelse”, som David udtrykker det i det indledende citat.
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Af Lars Bang Jensen
Indledning
Gennem en årrække har der i Danmark været fokus på at støtte, at så mange 
unge som muligt vælger en ungdomsuddannelse efter grundskolen. Siden 
år 2000 har der været gennemført flere projekter og brobygningsforløb, der 
på forskellig vis skulle inspirere og vejlede unge om deres uddannelsesvalg. 
Der har samtidig fra politisk side, både nationalt og internationalt, været et 
ønske om, at en større andel af unge tager en naturfaglig uddannelse efter 
gymnasiet. Denne artikel omhandler ét af disse projekter: Projekt Ung-Til-
Ung. Ung-Til-Ung var et 4-årigt projekt, finansieret af Region Nordjylland og 
andre partnere, og havde blandt andet som formål at facilitere og skabe nye 
muligheder for faglig og social vejledning i kontakten mellem folkeskoleele-
ver og gymnasieelever (STX og HF) og mellem gymnasieelever og Aalborg 
Universitet (dvs. universitetsstuderende, der udførte mentoraktiviteter). 
Projektet havde fokus på naturfag og på at afprøve nye måder at vejlede 
unge om, hvad det vil sige at studere naturfag på gymnasiet og på univer-
sitetet. I den forbindelse blev der i en årrække indsamlet forskellige typer 
af data om projektets forløb. Dette kapitel omhandler et af de væsentligste 
fund i forhold til problematikken om at vælge en teknisk-naturvidenskabelig 
vej fra gymnasiet og videre i uddannelsessystemet. Kapitlet indeholder de 
væsentligste fund fra en serie gruppe- og enkeltinterview, der blev afholdt 
over en 3-årig periode (2011-2014). Analysen af interviewene peger på et 
specifikt fænomen, hvorom man med inspiration fra filosoffen Gilles De-
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leuze´s begrebsramme kan bruge betegnelsen ’diskret stereotypi’ (Deleuze, 
2004). Dette uddybes længere fremme i artiklen, men lidt kort beskrevet 
henviser begrebet til det, at unge trækker på specifikke stereotyper for at 
forklare valg og fravalg af f.eks. ’den natur-tekniske uddannelsesvej’. Dette 
empiriske fund forsøges her forklaret via Michel Foucaults teoriramme og 
Gilles Deleuze’s syn på sprog, identitet, gentagelse og forskel (Deleuze, 
1994; Foucault, 1972).
Valg af naturfag - nationalt drømmevalg 
eller personligt ønskevalg
Der har i en årrække været et politisk ønske i Danmark om, at en større andel 
af unge skulle tage en naturfaglig uddannelse (se bl.a. rapporten ”Et Fælles 
Løft” (Arbejdsgruppen, 2008) fra Undervisningsministeriet). I den forbindelse 
blev søsat et væld af projekter, både regionalt og nationalt, der på forskellig 
vis skulle oplyse, vejlede, incitere og arrangere aktiviteter og interventioner, 
med det overordnede formål at påvirke unges uddannelsesvalg i en natur-
faglig retning. Effekten af sådanne tiltag og af den overordnede ’brochu-
re’-oplysningspraksis, dvs. diverse trykte materialer uddelt til unge om de 
naturfaglige uddannelser, er svær at dokumentere og tvivlsom. Ung-Til-
Ung1 er således et af disse naturfaglige projekter, der havde til formål at 
etablere kontakt imellem unge på tværs af uddannelser, institutioner og 
årgange med henblik på at tilbyde en alternativ vejledning for unge, der po-
tentielt kunne være interesseret i en naturfaglig uddannelsesvej. Projektets 
formål blev beskrevet således:
Projektet har sigtet imod at spotte og støtte unge menne-
sker i udkantsområder for at vise andre livsbaner end dem, 
de ellers kunne vælge i deres lokale samfund. Med strategi-
er, som er designede for at tiltrække de unge fra grundsko-
le til gymnasium, og fra gymnasium til universitet, og med 
fokus i de naturvidenskabelige, sundhedsvidenskabelige og 
tekniske områder, er formålet med projektet at etablere kon-
takt mellem forskellige uddannelsesinstitutioner og niveauer 
1 http://ntsnet.dk/projektboersen/projekter/ung-til-ung
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med henblik på, at flere elever får kendskab til og oplever 
andre uddannelsesveje.2
Projektet var baseret i Region Nordjylland, og over en 4-årig periode blev 
der i Nordjylland igangsat aktiviteter imellem folkeskole og gymnasium og 
mellem gymnasium og universitet, der skulle få unge til at inspirere og 
vejlede andre unge med et specifikt fokus på naturfag. I forbindelse med 
Projekt Ung-Til-Ung var der tilknyttet en Ph.d.-stilling, og de perspektiver 
og data, der præsenteres i dette kapitel, er et resultat af denne undersø-
gelse og dataindsamling.
Overgange i uddannelsessystemet præsenteres ofte som et simpelt hop 
eller spring fra et led i systemet til et andet – jf. også den uddannelses-
mæssige ’kædetænkning’, som behandles i Nielsens kapitel i denne an-
tologi - hvor alt, hvad der kræves for et sådan hop, er en simpel gulerod, 
motivation eller ’fornuftigt’ incitament til at træffe det ’rigtige’ valg (Dohn & 
Højgaard, 2014). Med andre ord, det virker næsten som om, at almindelig 
sociologisk viden tilsidesættes, eller i bedste fald midlertidigt ses ophæ-
vet, når det gælder om at tilrettelægge interventioner for at fremme det na-
tionalt ønskelige naturfaglige uddannelsesvalg. Science-shows, science/
talent-camps og andre tiltag opfattes som en tilstrækkelig intervention og 
motivation for at få unge til at vælge naturfag. Argumentet fremført her er, 
at de unges uddannelsesvalg bør adækvat genovervejes i en strukturel 
forståelse; en forståelse, der peger på de unges sproglige praksisser som 
determinerende for uddannelsesvalget.
Effekter af sproget – om diskret stereotypi
Uddannelsessociologien understreger den socioøkonomiske overdetermi-
nation i forbindelse med uddannelsesvalget, og specielt Pierre Bourdieu 
og Jean-Claude Passeron’s værk Reproduction in education, society and 
culture (Bourdieu & Passeron, 1990) dokumenterede forbindelsen imellem 
indkomst, klasse og uddannelsesvalg. Der har siden været et væld af un-
dersøgelser både nationalt og internationalt (Triventi, 2013), der påpeger 
reproduktionen i uddannelsessystemet. Ligeledes understreger uddannel-
2  http://astra.dk/projektboersen/projekter/ung-til-ung
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sessociologien den geografiske lokalitet som en signifikant faktor i forbin-
delse med uddannelsesvalg (Gibbons & Vignoles, 2012), det kan eksem-
pelvis være afstanden til en uddannelsesinstitution (Perkins & Neumayer, 
2014). En sociologisk tilgang og diskussion af uddannelsesvalg bør såle-
des medtage sådanne ’strukturelle’ faktorer i overvejelserne og analysen 
af unges uddannelsesvalg.
Metodologien i forskningen, der foregik sideløbende med aktiviteterne 
i Projekt Ung-Til-Ung, byggede på en overordnet strukturel tilgang, med 
et specifikt fokus på de unges sprog, sproglige praksisser og diskurser i 
forbindelse med uddannelsesvalg. Undersøgelser i Danmark påpeger spro-
get og ’identitet’ som en betydelig faktor i unges uddannelsesvalg (Holme-
gaard, Madsen, & Ulriksen, 2014; Holmegaard, Ulriksen, & Madsen, 2010). 
Problemet med tilgange som de nævnte til uddannelsesvalg i Danmark og 
internationalt er imidlertid en utilstrækkelig forklaring af mekanismerne bag 
disse ’identitetskonstruktioner’. Identitetskonstruktioner bliver ofte fremlagt 
som noget, vi bevidst og ’aktivt’ konstruerer (Schreiner & Sjøberg, 2007), 
men ofte uden tilstrækkelig beskrivelse af, hvor disse sproglige strukturer 
’findes’, hvorledes vi anvender og positionerer os i forhold til denne ’sprogli-
ge baggrundsstøj’, samt naturen af disse sproglige strukturer. Disse sprog-
lige strukturer er feltspecifikke, dvs. de repræsenterer specifikke sproglige 
strukturer og får karakter af ’baggrundsstøj’ og influerer naturfag og valget 
af uddannelse inden for dette felt. 
I forskningen blev der derfor anlagt en mere radikal tilgang til sproget, 
inspireret af et teoretisk ’møde’ imellem Pierre Bourdieu, Michel Foucault 
og Gilles Deleuze, og diskussioner og brugen af begrebet ’identiteter’ søg-
tes ophævet, eller i det mindste opfattet som et strukturelt fænomen. Den 
teoretiske tilgang i forskningsprojektet så den sproglige praksis, i større el-
ler mindre grad, som et udtryk for og under indflydelse af omkringliggende 
strukturer. Specifikt i forbindelse med indflydelsen fra ’det videnskabelige 
felt’ var der meget træge eller magtfulde diskurser og doxa for, hvad det 
vil sige at læse naturfag (Bang, 2014b; Bourdieu, 2004). Doxa ses her som 
det traditionelle sprogbrug i forhold til naturvidenskabens nytte, praksis 
og de naturvidenskabelige metoder, hvordan en naturvidenskabsmand ’er’ 
samt andre historiske strukturer knyttet til naturvidenskaben generelt. 
I den forbindelse blev der i Ph.d.-afhandlingen tilknyttet undersøgelsen 
af Projekt Ung-Til-Ung (Bang, 2015a), anvendt et arbejdsbegreb kaldet 
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diskret stereotypi, som var både et resultat af og en tilnærmet analytisk 
forståelse i forbindelse med empiriindsamlingen i Projekt Ung-Til-Ung. Di-
skret stereotypi defineres som brugen af diskrete ’nonsens’-termer i for-
bindelse med sproglige praksisser om valg eller tilvalg af en naturfaglig 
uddannelsesvej (begrebet ’nonsens’ defineres yderligere nedenfor, men er 
generelt opfattet som sprogligt meningsløse og modstridende udtryk og 
udtalelser). Definitionen er inspireret af Gilles Deleuze’s filosofi og hans 
forståelse af sprog og identitet (Deleuze, 1994, 2004). Gilles Deleuze påpe-
gede, at sproget altid optræder i diskrete og inadækvate termer i forhold til 
vores reelle følelser og grundlæggende ontologiske vilkår som mennesker 
(Deleuze, 2004). ’Diskret’ menes her i forhold til ’kontinuert’, dvs. sproget 
tilbyder os ofte binære og enten/eller-kategorier i forhold til afgørende og 
egentlig kontinuerte fænomener, dvs. enten er man ’mand’ eller ’kvinde’, 
’kold’ eller ’varm’, ’glad’ eller ’ulykkelig’ osv.
Sproget er således altid ude af trit i forhold til vores grundlæggende 
forankring i verden. Dette betyder ydermere, at enhver snak om identitet 
ligeledes er utilstrækkelig og udelukkende retorisk og diskret. Vi er med 
andre ord fanget i sprogets diskrete natur, og kun i glimt afdækkes denne i 
form af opdagelsen af ’nonsens’. Med nonsens menes her Deleuze’s spe-
cifikke brug af denne term (Deleuze, 2004). En af Deleuze’s primære poin-
ter i forhold til sproget er, at dette indeholder et grundelement af nonsens, 
og at præcis dette nonsens er årsagen til, at vi kan udtrække en mening af 
sproglige ytringer (det engelske og franske sprogs relation imellem ’sense’ 
og ’nonsense’ gør dette forhold tydeligere). Deleuze eksemplificerer dette 
specifikt i den arbitrære navngivning og identificering af ting.  Udelukken-
de ved opdagelsen af sprogets grundlæggende nonsens-struktur bryder 
vi igennem denne og aner den utilstrækkelige kobling til vores ontologi. 
Sproget anskues som en væsentlig determinerede faktor, i nærværende 
sammenhæng i forbindelse med unges uddannelsesvalg, specielt i for-
bindelse med valg, hvor den unge skal vælge/fravælge uddannelser, som 
han/hun ikke har noget familiemæssig tilknytning til (den unge er den første 
akademiker, første i gymnasiet osv.) Det vil sige at sproget på samme tid 
både er determinerende og indeholdende et problematisk nonsens-aspekt. 
Pierre Bourdieus teoretiske indflydelse på operationaliseringen af begrebet 
diskret stereotypi placerer fænomenet i spændingsfeltet imellem doxa, habi-
tus, praksis, felt og kapital. Den diskrete stereotypi er med andre ord forbun-
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det til doxa fra det naturvidenskabelige felt i form af den specifikke sprogbrug 
forbundet med ’hvad en virkelig naturvidenskabsmand er’, og hvordan sådan 
én opfører sig; dette forstærkes også internt i feltet, når doxa differentieres i 
de respektive faglige discipliner (Bang, 2014a; Bourdieu, 2004). 
Diskret stereotypi er således en subtil symbolsk vold aktualiseret i spro-
get og en vigtig del af den begyndende habituering, der foregår i gymna-
siet for at forberede den potentielle indgang til det naturvidenskabelige 
felt. Denne habituering foregår løbende i forbindelse med træningen i de 
naturvidenskabelige fag; kravet om oplæring i ’den videnskabelige meto-
de’, den specifikke stringente eksperimentelle praksis mm. er eksempler 
på denne habituering af krop og sind. De sproglige praksisser er således 
direkte influeret af doxa og habitus, og iboende positioneringen i feltet i 
forhold til de respektive kapitalformer. Vi ser således i gymnasiet en skyg-
geudgave af det naturvidenskabelige felt, der agerer baggrundsfelt for ma-
nifestationen af den diskrete stereotypi vdr. valg eller fravalg i forbindelse 
med naturfag.
Michael Foucaults bidrag til forståelsen af diskret stereotypi er primært 
forbundet med hans vidensarkæologiske tilgang og arbejde, og repræsen-
terer således en måde at forstå diskret stereotypis historiske udbredelse 
både horisontalt og vertikalt i uddannelsesfeltet og det naturvidenskabe-
lige felt (Bang, 2014b). Vi ser således en forstærket og subtil udøvelse 
af magt i forbindelse med de diskursive former og praksisser i forhold til 
naturfag igennem forskellige tekster, politikker, brochurer mm. Naturfag 
har historisk været tilknyttet en bestemt form for ønskeligt videnskabeligt 
subjekt og idé om naturvidenskabens egenart (Andreasen & Bang, 2015; 
Bang & Valero, 2014), dvs. så længe, der historisk har været naturfags-
undervisning, har der implicit været et specifikt videnskabeligt subjekt. 
Foucaults konceptualisering af sprogets strukturelle effekter i forhold til 
subjektet (Foucault, 1972) er et væsentlig element i forhold til fænome-
net ’diskret stereotypi’. Med den tillagte foucaultske optik bliver diskret 
stereotypi aktualiseringen af magtfulde rammesætninger og påvirkninger i 
forhold til subjektiveringen, og en faktor i, hvordan gymnasieelever tænker 
’sig selv’ og uddannelsesvalg.
I det følgende vil jeg vise eksempler på denne diskrete stereotypi, og 
herefter diskutere hvordan dette potentielt kan informere vejledningsprak-
sisser i forbindelse med uddannelsesvalg, både i bred forstand, men spe-
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cifikt inden for de naturfaglige uddannelser og overgangen fra ungdoms-
uddannelserne til universitetet og de mellemlange uddannelser.
Empirien fra Projekt Ung-til-Ung: 
fundet af ’diskrete stereotypier’
Projekt Ung-Til-Ung var et brobygningsprojekt, gennemført i årene 2011-
2014. Det var geografisk placeret i Region Nordjylland og blandt deltagerne 
var Aalborg Universitet (AAU), 5 gymnasier, 13 folkeskoler, University Col-
lege Nordjylland (UCN) og Studievalg Nordjylland. Projektet skulle skabe 
aktiviteter, der potentielt kunne facilitere og støtte overgangene imellem 
Folkeskolen, gymnasium/HF, og universitet/UCN med specifikt henblik på 
sociale aktiviteter og faglige aktiviteter omkring naturfag. Mit fokus var 
specifikt på overgangen imellem gymnasium og universitet og de mento-
rer (studerende på universitetet), der lavede tiltag i gymnasiet. Spørgeske-
maundersøgelsen og interviewgruppediskussionerne var ligeledes rettet 
mod gymnasie/universitet-overgangen. Generelt er fundene dog informe-
ret af observationer, samtaler, interview, oplæg mm. i alle dele af projektet, 
dvs. med inklusion af også folkeskole- og UCN–delen.
I forbindelse med Projekt Ung-til-Ung blev der i en 4-årig periode tilve-
jebragt en stor mængde data, indsamlet i et trianguleret design med en 
kombination af et spørgeskema (kørt på tre generationer af 2. g.’ere, dvs. 
tre årgange af 2. g.’ere i årene 2011-2014), gruppe- og enkeltinterview af 
gymnasiestuderende, mentorer, samt observationer i forbindelse med de 
mange aktiviteter anlagt i Projekt Ung-til-Ung. Der blev foretaget 16 grup-
pe-interview på Thisted og Aalborghus Gymnasium i perioden.
Empirien, der præsenteres nedenfor, er således et udpluk og derivat af 
denne undersøgelse og er udvalgt udelukkende for at belyse og diskutere 
fænomenet ’diskret stereotypi’. Gruppeinterviewene blev anlagt i en spe-
ciel optik, hvor jeg var interesseret i de gruppediskussioner, der opstod, 
når de unge skulle forklare, hvorfor de ville til- eller fravælge naturfag. Det 
vil sige en slags semi-åbne og eksperimentelle diskussioner, hvor jeg ud-
forskede, hvilke diskursive kategorier de unge trak på i deres rationaler for 
tilvalg/fravalg af naturfagsuddannelser. Der er således tale om en tilnær-
melse til en diskursiv analytisk tilgang inspireret af Foucaults ’interpretive 
analytics’ (Dreyfus & Rabinow, 1983, p. 254). 
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Spørgeskemaet var ligeledes opstillet i diskrete kategorier (dvs. eksem-
pelvis Ja, Nej, Ved Ikke i forhold til et spørgsmål om en mulig naturfaglig 
uddannelse efter gymnasiet), og udelukkende med en Likert-skala-diffe-
rentiering. I dette blev undersøgt sammenhænge i forhold til afhængige 
variable og attituder i forhold til naturfag sammenholdt med uafhængige 
variable såsom baggrund, søskende i gymnasiet, geografisk placering 
mm. Nedenstående uddrag af empirien vil primært fokusere på gruppe-
interviewene, mens resultater fra de øvrige kvalitative analyser inddrages 
sidst i artiklen.
Et af de mest interessant interviews optrådte meget tidligt i undersøgel-
sen, og gav efterfølgende anledning til anlæggelsen af empirisk fokus på 
netop diskret stereotypi.
Gruppeinterviewet blev udført i 2. Runde på et gymnasium i en region af 
Nordjylland med deltagelse af tre kvindelige studerende på samfundsfaglig 
linje. De var udpeget som potentielle kandidater til Projekt Ung-til-Ung, 
dvs. studerende, der potentielt kunne være interesserede i en naturfaglig 
uddannelsesvej. De er anonymiseret i det omfang, det er muligt, og angi-
velsen af Thisted Gymnasium vurderes som væsentlig forhold til  tolkning 
af fænomenets demografiske aspekt. 
I = Interviewer; Lotte = Deltager; Maja = Deltager; Mette = 
Deltager
I: Hvad tænker I så nu.. jeg har haft nogle andre, der snakker 
lidt om de der, x’erne og y’erne.. tænker I på, at de er meget 
forskellige fra jer?
Alle: Ja. (de griner alle)
Maja: Ja, helt vildt..
I: Ja? Hvordan det? Hvordan er de forskellige?
Lotte: Altså, de synes, det er sjovt at sidde at lave matematik 
i frikvartererne (Maja griner).. og finde en eller anden ligning 
og… (Lotte sukker).. jamen
Altså.. (I: mmm)
Mette: Det er faktisk… det er mere.. det er mere på det men-
neskelige plan, jeg synes.. jeg kan blive rigtigt irriteret på dem.. 
fordi, at jeg synes..
Maja: De er så nørdede..
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Mette: Ja, og de er bare.. jeg synes ikke, de er så.. (Maja: Det 
virker, som om de..) jeg synes, de har skyklapper på.. altså, 
jeg synes ikke, de er så.. tolerante over for andre mennesker..
I: Nej?
Mette: Hvor jeg synes, at vi.. får nogle menneskelige værdier, 
der ligesom.. gør, at vi kan tolerere flere mennesker og accep-
tere mennesker.. og ligesom forstå..
Lotte: Men det er jo også det der med, at vi får tingene at se.. 
fra flere forskellige synsvinkler.. (Mette: Ja..) og det bliver vi 
trænet i.. (Mette: Ja..). De skal bare finde frem til det facit der.. 
så hvis der er nogen.. 
I: Tænker du..? (prøver at bryde ind)
Lotte: ..sådan tænker jeg, det hænger sammen.. så hvis der 
er nogen, de ikke kan lide så.. (laver en lyd indikerende at 
de tryner/mobber vedkommende.. et ’nej!’) hvor vi.. altså..I: 
(griner lidt sagte) Ja.. Tænker du på.. at de også er sådan på 
universitetet?
Eller det er de måske ikke? 
Lotte: Ja.. jeg tror bare, jeg generaliserer lidt..
I: Ja?
Lotte: fordi.. det ved jeg ikke..
Det initierende spørgsmål om differentieringen i forhold til x’erne og y’erne 
var indført på baggrund af tidligere gruppeinterviews, hvor deltagerne på 
forskellig vis argumenterede for og beskrev en stor forskel imellem dem og 
de andre linjer. Linjerne blev således ligeledes opfattet som diskrete ka-
tegorier, hvortil der hørte forskellige ’identiteter’. I forhold til ovenstående 
uddrag vil jeg fokusere på tre væsentlige fund: 1) Samstemmigheden i for-
hold til den diskrete kategorisering af x’erne og y’erne; 2) Indholdet af den 
diskrete kategori i forhold til x’erne og y’erne; 3) Det ’chok’, som den ene 
interviewdeltager oplever i forbindelse med samtalen, hvor hun ’fanges’ af 
sin egen generalisering, der pludselig fremtræder som nonsens. 
Samstemmigheden i ovenstående interview er påfaldende, og specielt i 
transskriberingen og genlytningen fremgik det tydeligt, hvordan de umid-
delbart supplerede og anerkendte hinandens synspunkter. Ovenfor kan 
man observere, at alle tre interviewdeltagere fremfører synspunkter i for-
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hold til x’erne og y’erne, og at de anerkender udsagnene hos hinanden i en 
naturlig ’organisk’ fremadskridende dialog.
Indholdet af den diskrete stereotypi i forhold til x’erne og y’erne er me-
get distinkt. Vi kan se, at de bliver beskrevet som nogle, der ”synes, det er 
sjovt at sidde at lave matematik i frikvartererne”, hvilket klart understreger 
x’erne og y’erne som nogle, der laver andre aktiviteter end de interviewede 
i pauserne. Men, hvad der derefter følger af udsagn går endnu videre i den 
stereotype beskrivelse, og vi ser her, at karakteriseringen stammer fra en 
forestilling om den kolde, nørdede videnskabsmand. Mette siger: ”altså, 
jeg synes ikke, de er så.. tolerante over for andre mennesker..”, de andre 
interviewdeltagere istemmer også her. Vi ser her, at Mette skaber en slags 
nonsens-kategori imellem kolde og varme mennesker, kolde videnskabs-
mænd, matematikere og fysikere og varme samfundsfaglige studerende. 
Lotte fortsætter udtalelsen og taler direkte om en specifik træning i forhold 
til oplæringen inden for de respektive discipliner: ”Men det er jo også det 
der med, at vi får tingene at se.. fra flere forskellige synsvinkler.. (Mette: 
Ja...) og det bliver vi trænet i.. (Mette: Ja..). De skal bare finde frem til det 
facit der”. Jeg tolker ikke dette som subjektskonstruktioner eller lignende 
(Søndergaard, 2003), da kategorierne og udsagnene ikke er tilpassede lej-
ligheden eller på anden måde gjort til deres egne, de er snarere en del af 
den strukturelle og generelle baggrundsstøj, der udgør doxa omkring det 
naturvidenskabelig felt (Bang, 2014a; Bourdieu, 2004).
Den sidste, interessante del af overstående interviewbid bekræfter pro-
blemstillingen omkring disse nonsensagtige diskrete stereotypier og hvor-
dan vi/man ufrivilligt fanges af sproget. 
I: Tænker du på.. at de også er sådan på universitetet? Eller 
det er de måske ikke? 
Lotte: Ja.. jeg tror bare, jeg generaliserer lidt.. 
I: Ja? 
Lotte: fordi.. det ved jeg ikke.. 
Dette understreger ligeledes Deleuze’s pointer omkring sprogets diskrete 
natur, og at vi har en mulighed for at opdage/bryde igennem dette i for-
hold til opdagelsen af nonsens. Denne fremmedgørelse over for sprogets 
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diskrete natur optræder, når vi trækker på disse diskrete stereotypier, og 
specifikt i denne her forbindelse diskrete stereotypier om det naturviden-
skabelige felt. 
Det næste eksempel viser denne diskrete stereotypi fra den ’anden’ 
vinkel og er ligeledes fra et gruppeinterview, denne gang indsamlet på et 
gymnasium i et byområde i Nordjylland, og i den første runde af Ung-Til-
Ung. Dette interview, samt ovenstående, er baggrunden bag arbejdsbe-
grebet ’diskret stereotypi’. Efter ’opdagelsen’ i ovenstående interview af 
modstillingen af ’kolde og varme’ mennesker, tjente dette (det nedenstå-
ende) interview som en bekræftelse af fænomenet, som gav genklang i 
hele det indsamlede kvalitative materiale. 
(3 kvindelige studerende, deltagere i Projekt Ung-til-Ung, Run-
de 1, Alle Mat A, Fys A/Kemi A)
I = Interviewer; Marie = Deltager; Nanna = Deltager; Oline = 
Deltager
I: Nej, så du… hvad… er I så sådan nogle, som man kalder 
’matematiknørder’, nogle af jer? (begrebet matematiknørder 
var nævnt mange gange tidligere i gruppeinterview af andre 
studerende og det interessante var her reaktionen i forhold til 
denne kategorisering) Er I rigtig gode til det, altså?
Marie: Nej, jeg tror ikke, folk karakteriserer os som nørder.
I: Nej.
Nanna: Drengene i klassen…
Oline: I skolen, jo.
Nanna: Altså, hvis man snakker med dem fra andre linjer, så 
er vi nørder.
Marie: Ja, også rigtig meget… men vi har den anden klasse, 
der har samme linje som os, og der er vi… jeg ved ikke, om vi 
er mere nørder, men vi er måske mere stræbere.
I: Okay, så I gør meget ud af de naturvidenskabelige fag?
Nanna: Ja, men (jeg) tror generelt vi gør meget ud af skolen.
Oline: Ja.
Marie: Men det kommer meget naturligt i vores klasse.
Oline: Vores miljø, det er meget…
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Marie: Vores miljø er meget sådan studierelateret.
I: Ja, I er arbejdsomme?
Alle: Ja. (i kor)
Marie: Ja, men vi har også en klasse, der er gode til ligesom 
at få hinanden med.
Nanna: Ja, og sørger for, at folk får lavet sine afleveringer og 
får hjulpet hinanden.
Oline: Men vi er ikke det der typiske nørde-miljø. Altså, vi har 
det rigtig godt socialt sammen. Vi er meget sportsinteressere-
de. Der er rigtig mange inde ved os, der dyrker sport. Så det 
er ikke sådan den typiske nørd, der går i vores klasse.
Marie: Altså, vores parallelklasse, de er dem, alle folk på sko-
len betegner som nørder.
I: Det er computerspil…
Oline: Ja.
Marie: Vi har samme linje…
Nanna: Men fordi vi har så meget mere sport indover, så er 
det som om, vi ikke bliver set som det, sådan ud ad til.
Marie: Nej, men tror også, det er fordi…
Nanna: Medmindre folk kender os.
Marie: Men jeg tror, det er fordi, vi er meget gode til at være 
sociale, selvom vi er meget studieorienterede.
I: Okay. Spændende. Så I er sådan nogle… så er I gode til 
matematik, altså, sådan i den dur uden… I behøver ikke sige, 
at I får 10 og 12, men altså, I kan godt finde ud af det her. 
Men hvad er det så, I er usikre på, hvis I er gode til matematik. 
Altså, du sagde, at du blev udvalgt, Marie. Hvad er det så, du 
er usikker på, hvis du er så god til det egentlig?
Marie: Jamen, jeg tror, det er fordi, jeg ikke føler, jeg er god 
nok til det egentlig. Øhm…
I: Hvad er det et udslag af?
Marie: Jamen, det ved jeg egentlig heller ikke helt. Det er jo 
ikke, fordi jeg får dårlige karakterer, eller jeg får at vide, jeg 
er dårlig til matematikken. Jeg tror bare, at jeg tænker, at ni-
veauet er meget højere. Det har Ung til Ung i hvert fald hjulpet 
meget med, fordi vi lavede det miniprojekt.
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I ovenstående interviewuddrag vil jeg fokusere på tre væsentlige fund, der 
supplerer fundene fra det første interviewuddrag: 1) Uvilligheden generelt 
til at lade sig diskret kategorisere som stereotype ’matematik-nørder’; 2) 
Klassens og kollektivets betydning for den diskrete stereotypis karakter og 
styrke 3); Den generelle fremmedgjorthed over for de diskrete stereotypier 
om det naturvidenskabelige felt. Forud for den snak, som interviewuddra-
get gengiver, gik en diskussion omkring ’nørder’ og det at gå på en natur-
videnskabelig linje på gymnasiet. 
Der kommer en umiddelbar afvisning af den diskrete stereotypi omkring 
’matematik-nørder’:
Nanna: Altså, hvis man snakker med dem fra andre linjer, så 
er vi nørder. 
Marie: Ja, også rigtig meget… men vi har den anden klasse, 
der har samme linje som os, og der er vi… jeg ved ikke, om vi 
er mere nørder, men vi er måske mere stræbere.
Man kan se her, at den diskrete stereotypi i forhold til kategorien ’stræbere’ 
umiddelbart er attraktiv. Dette udsagn følges op af udsagn om klassens mil-
jø, der beskrives som ’studierelateret’, ’gode til ligesom at få hinanden med’, 
’ikke det der typiske nørde-miljø’ og ’vi har det rigtigt godt socialt sammen’. 
Med andre ord, vi kan se en beskrivelse, der forsøger at distancere sig fra 
det, de ser som det typiske diskret-stereotypiske ’nørde-miljø’. Forklarin-
gen er om muligt endnu mere diskret stereotypisk (og nonsenspræget): 
Vi er meget sportsinteresserede. Der er rigtig mange inde ved 
os, der dyrker sport. Så det er ikke sådan den typiske nørd, 
der går i vores klasse.
Vi kan se her, at en fremstilling af sport bliver brugt til at argumentere for, at 
de ikke tilhører den stereotype kategori; dette bliver følgende bekræftet af 
samtlige respondenter i interviewet. Sport er en diskret stereotypi direkte 
i modsætning til ’matematik-nørder’ og man kan i ovenstående se den 
naturlige diskursive brug af kategorien. Ydermere kan man se eksempler 
på, hvordan kollektivet og klassen bliver brugt som argumentation for, at 
kollektivet ikke tilhører den diskrete stereotypi og som redskab i den ge-
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nerelle modstand, interviewdeltagerne udviser, i forhold til at undgå den 
diskrete stereotypi ’matematik-nørder’. Det sidste punkt, der hjalp med at 
klarlægge naturen af den diskrete stereotypi, kommer til udtryk i Maries 
udtalelser om sine matematikkundskaber. 
Spørgsmålet er foranlediget af, at interviewdeltagere her er udvalgt, for-
di de alle har givet udtryk for, at de er usikre på, om de vil tage en naturvi-
denskabelig uddannelse. 
Marie: Jamen, jeg tror, det er fordi, jeg ikke føler, jeg er god 
nok til det egentlig. Øhm…
I: Hvad er det et udslag af? 
Marie: Jamen, det ved jeg egentlig heller ikke helt. Det er jo 
ikke fordi, jeg får dårlige karakter, eller jeg får at vide, jeg er 
dårlig til matematikken. Jeg tror bare, at jeg tænker, at niveau-
et er meget højere.
Det ses i ovennævnte citat, at på trods af, at Marie tydeligvis er god til 
matematik, så giver hun begrundelsen, at hun ’ikke føler, jeg er god nok 
til det egentlig’. Derefter fulgte en lang pause, som om hun lige undrede 
sig over udsagnet (”Øhm”). Da jeg spurgte ind til problemstillingen, kunne 
hun ikke helt redegøre for det, og gav kun begrundelsen ’jeg tænker at 
niveauet er meget højere’. Jeg mener her, at vi har at gøre med en ibo-
ende del af de diskrete stereotype kategorier – deres fremmedgørende 
natur. Marie mener egentlig ikke, hun er god nok til matematik, fordi hun 
ikke helt har taget ’matematik-nørd’-stereotypien på sig. Denne modstand 
medfører en fremmedgørelse over for faget og en grundlæggende mistil-
lid til egne færdigheder. 
Opsummerende kan vi se, at diskrete stereotypier i forhold til naturfage-
ne har følgende karakteristika: 1) De er kollektive og bruges samstemmigt 
både i forhold til at distancere sig, samt erklære sit gruppetilhørsforhold; 
2) Brugen af dem trækker på historiske strukturelle kategorier for, hvad 
en videnskabsmand er og ikke er; 3) Sproglig praksis, der trækker på dis-
se kategorier, kan medføre chok og fremmedgjorthed, hvor kategoriernes 
nonsens-natur (diskret stereotypiske) bliver synlig for talerne, og endvidere 
virker fremmedgørende, da man ikke ønsker at acceptere sig selv som bæ-
rende på disse diskrete stereotypier. Den diskrete stereotypi kommer såle-
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des som teoretisk begreb til at stå imellem strukturalisme (kategorierne er 
derude, nedfældet i papirer, politikker og andre sproglige og ikke-sproglige 
praksisser) og en konstruktivisme (dvs. subjektet udfører et aktivt diskur-
sivt arbejde i form af modstand, accept, opbrydning etc. af de diskrete 
stereotypier). Bourdieu beskrev selv sit arbejde og tilgang som værende 
imellem to sådanne poler (med et glimt i øjet) og den teoretiske placering 
af den diskrete stereotypi skal således findes inden for en sådan ramme:
If I had to characterize my work in a couple of words, that is, 
as is often done these days, to apply a label to it, I would talk 
of constructivist structuralism or of structuralist constructiv-
ism, taking the word structuralist in a sense very different from 
that given to it by the Saussurean or Lévi-Straussian tradi-
tion. By structuralist or structuralism, I mean there exist, in the 
social world itself, and not merely in symbolic systems, lan-
guage, myth etc., objective structures which are independent 
of the consciousness and desires of agents and are capable 
of guiding or constraining their practices or their representa-
tions. (Bourdieu, 1990, p. 123)
Diskrete stereotypier i feltet – overgange og modstand
Den diskrete stereotypi som defineret og karakteriseret i det ovenstående 
bliver således et arbejdsbegreb til at forstå barriererne i forhold til over-
gangene i uddannelsessystemet med specifikt fokus på overgangen til de 
naturvidenskabelige fag. Konteksten i Nordjylland var der, hvor begrebet 
blev opdaget, karakteriseret og defineret, men andre forskningseksempler 
i Danmark tyder på lignende fund (Holmegaard, 2015; Holmegaard et al., 
2014). Begrebet ’diskret stereotypi’ har således et potentiale i forhold til 
at forklare problemstillingerne i forhold til uddannelsesvalg – specielt, hvis 
man kommer fra en ikke-akademisk familie: Spørgeskemaundersøgelsen 
holdt op imod interviewene bekræftede, at de interviewdeltagere, hvor 
de diskrete stereotypier optrådte hyppigst og stærkest, var dem, der ikke 
havde en mor, far eller anden familie inden for naturfagene og hvor de var 
første eller anden generation i gymnasiet (Bang, 2015b). Men for at forstå 
den diskrete stereotypis optræden, karakter, historie og magt i feltet, så 
er det afgørende at løse denne fra et traditionelt konstruktivistisk iden-
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titetsbegreb, og udelukkende som et teoretisk begreb i spændingsfeltet 
imellem en Foucaultsk, Deleuzeiansk og Bourdieusk strukturalisme forstås 
fænomenet adækvat. 
Implikationer og perspektiver – 
Tilbage til Ung-Til-Ung
Ideen om diskrete stereotypier kan således tjene som et redskab til at kort-
lægge diskursive strukturer og deres betydning for uddannelsesvalget. 
Igennem den metodologiske kombination af hhv. gruppeinterviews, spør-
geskemaer og socioøkonomisk registerdata kan man kortlægge de sprog-
lige strukturers betydning i relation til andre sociologiske variable. Sådanne 
diskursive ’kort’, dvs. en demografisk kortlægning af diskursive strukturer 
sammenholdt med andre uafhængige variable, kan potentielt finde anven-
delse i tiltag, der ønsker at nedbryde disse diskrete stereotypier. 
I Projekt Ung-Til-Ung påpegede mange af deltagerne, at arbejdet og 
de sociale relationer/aktiviteter med andre unge, der var ’et skridt foran 
dem’ i uddannelsessystemet, hjalp med at afdække forvirringen angående 
uddannelsesvalg. Desværre er vejledningstendensen og diskursen omkring 
naturvidenskaberne, at disse bliver præsenteret endnu mere elitære og 
talentorienterede, og at ’nørd-aspektet’ bliver fremhævet som en væsent-
lig komponent i det at studere naturvidenskab succesfuldt. Man står med 
andre ord i den paradoksale situation, at man ønsker naturfag for alle, 
matematik B i gymnasiet mm., men samtidig afviser diskurserne fra ’natur-
videnskaben selv’ det vil sige det naturvidenskabelige felt og dens katego-
rier de unge fra dette. Forhåbentlig kan fremtidige kortlægninger af unges 
diskrete stereotypier påpege denne relation.
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“We do not learn from experience – we learn from reflecting 
on experience.”  (Dewey, 1933, s. 78)
Introduktion  
Erhvervsuddannelserne i Danmark hviler på vekseluddannelsesprincippet. 
Det vil sige, at elevernes uddannelse er tilrettelagt, så den veksler mellem 
perioder på en erhvervsskole og perioder i praktik i en virksomhed. Dette 
uddannelsesprincip blev indført med lærlingeloven i 1956 (Sigurjonsson, 
2010) og har siden været en hjørnesten i de danske erhvervsuddannelser. I 
forbindelse med den seneste reform af erhvervsuddannelserne (Undervis-
ningsministeriet, 2014) er vekseluddannelsesprincippet videreført stort set 
uændret. Der er således bred politisk opbakning til, at det fortsat skal være 
en hjørnesten i den danske erhvervsuddannelsesmodel. 
På det overordnede niveau har vekseluddannelsesprincippet nogle helt 
åbenlyse styrker, som ganske givet også har haft afgørende betydning for 
holdbarheden af dette uddannelsesprincip: Praktikken, hvor eleverne ind-
går som en del af en virksomheds daglige drift, sikrer, at eleverne får en 
praksisnær oplæring. Dette sikrer samtidig en glidende overgang til arbejds-
markedet, når eleverne er færdige med deres erhvervsuddannelse (Hamilton 
1987; Juul & Jørgensen 2011). Skoledelen sikrer, at eleverne opnår de brede 
og teoretiske kvalifikationer, der også knytter sig til fagene (Koudahl, 2007). 
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Dermed bliver det tydeligt, at udbyttet af dette system både afhænger af den 
læring, der foregår i praktikken, og den, der finder sted på erhvervsskolen. 
Men udbyttet afhænger i høj grad også af, at der etableres relevante og 
meningsfulde koblinger mellem disse to forskellige læringskontekster. Ud-
fordringen omkring elevernes kobling mellem skole og praktik er ikke ny 
og har vedvarende været genstand for opmærksomhed, både fra skolernes 
side og fra politisk og forskningsmæssig hold (Aarkrog, 2015; Danmarks 
Evalueringsinstitut, 2013, Louw 2015). 
Selvom vi i Danmark hylder vekseluddannelsesprincippet, og det har 
nogle åbenlyse styrker, er der altså samtidig nogle uløste udfordringer, som 
knytter sig til denne kobling: For det første betyder vekseluddannelsesprin-
cippet, at eleverne hele tiden flytter sig frem og tilbage mellem forskellige 
kontekster og det sker i forskellige individuelle tempi. Udfordringen er her 
forbundet med spørgsmålet om, hvordan eleverne kan etablere fællesska-
ber og udvikle fornemmelsen af tilhørsforhold samt også få mulighed for 
at dyrke en ungdomskultur undervejs i deres erhvervsuddannelse (Katz-
nelson, Brown & Vestergaard, 2011). Set i et læringsperspektiv handler ud-
fordringen for eleverne om, at de grundlæggende ikke oplever eller forstår 
sammenhængene mellem skole- og praktikdelen og har svært ved selv at 
skabe koblinger mellem disse to forskellige læringskontekster undervejs i 
deres erhvervsuddannelse (Aarkrog, 2007).  Eleverne oplever tværtimod 
de forskellige værdier og krav, de møder i de forskellige læringskontekster, 
som et kultursammenstød (Sjøberg et al., 1999; Aarkrog, 2007; Nielsen, 
2009; Simonsen, 2004; Juul, 2005, Larsen, 2006, Jørgensen, 2009, 2010). 
En anden udfordring, der knytter sig til dette, handler om, at eleverne i over-
vejende grad tager udgangspunkt i praktikken i deres anskuelser af sam-
menhæng mellem skole og praktik og ofte savner en grundlæggende for-
ståelse for eller forklaring af meningen med den teoretiske læring i skolen 
i forhold til deres praktik (Aarkrog, 2001; Nielsen, 2004; Tanggaard, 2004; 
2006; Koudahl, 2007; Hansen, 2010,). Det betyder, at elevernes motivati-
on ofte er knyttet til praktikken og den praksisbaserede læring, mens de 
er mindre motiverede for skoledelen og læring af den teoretisk baserede 
viden i deres erhvervsuddannelse.
Fra undervisernes perspektiv er det en stor udfordring at skabe me-
ningsfyldte praksis-lignende læringsforløb på skolen, der kan forbinde de 
brede og teoretiske faglige aspekter med konkrete praktiske anvendelses-
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muligheder, der giver eleverne mulighed for at koble teorien til praksis og 
dermed øge elevens motivation for skoledelen (Tanggaard, 2006; Aarkrog, 
2007, 2011). Omvendt er det en udfordring for de oplæringsansvarlige i 
virksomhederne at få synliggjort den læring, der foregår i praktikken, og 
knyttet an til det, eleverne arbejder med på skolen (Wilbrandt, 2002; Han-
sen, 2010; Danmarks Evalueringsinstitut, 2013). 
I forlængelse af dette er det en grundlæggende udfordring, både for un-
dervisere, elever og virksomheder, at fastholde et læringsperspektiv, mens 
eleverne er i praktik. Produktionslogikken i virksomhederne har første pri-
oritet, og det betyder, at praktikmål og fokus på elevernes læringsmæssige 
progression ofte risikerer at blive trængt i baggrunden. Der kan således 
være store variationer i læringsudbyttet på tværs af praktikstederne, og 
som en undersøgelse viser (Larsen, 2006), afhænger kvaliteten af lærings-
udbyttet i praktikken af, om eleverne betragtes som ekstra arbejdskraft 
eller som elever, der er i gang med et uddannelsesforløb.
Der tegner sig således udfordringer på flere forskellige niveauer ved vek-
seluddannelsesprincippet og til trods for de læringsmæssige styrker i hhv. 
praktikken og erhvervsskolen hver for sig, er der ingen garanti for, at det 
fører til (ud)veksling af læring og erfaringer mellem de to læringskontekster. 
Dette tegner samtidig en specifik overgangsproblematik, der befinder sig 
internt i uddannelsen – her erhvervsuddannelserne - og altså ikke en over-
gangsproblemtik mellem forskellige uddannelser som fx overgangen mellem 
grundskole og ungdomsuddannelse. I forhold til denne overgang internt i 
erhvervsuddannelserne mellem skole og praktik er det således til stadighed 
et åbent spørgsmål, om der er enighed om, hvad udbyttet bør være på tværs 
af skoler, virksomheder og elever, og hvordan gode overgange ser ud.
I forhold til kvaliteten af erhvervsuddannelserne er det på den baggrund 
centralt at spørge: Hvordan fungerer dette vekseluddannelsesprincip i dag 
rundt omkring på de forskellige erhvervsuddannelser? Hvad vil det egent-
lig sige at ’koble’ mellem skole og praktik? Og hvordan ser ’gode koblin-
ger’ ud fra hhv. elevernes, lærernes og virksomhedernes perspektiv? 
Undervisningsministeriets modelprogram 
på erhvervsskoler 2014
Med henblik på at udvikle praksisbaseret viden og kaste lys over spørgs-
målet om, hvilke former for koblinger der konkret kan styrke elevernes læring 
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på tværs af skole og praktik og understøtte deres motivation for den teore-
tiske viden, etablerede undervisningsministeriet i 2014 et modelprogram, 
hvor atten erhvervsskoler gennemførte 21 Forsøgs- og Udviklingsprojek-
ter (FoU-projekter). Der indgår to typer FoU-projekter i modelprogrammet, 
som skolerne har kunnet vælge som hovedfokus for deres udviklingsarbej-
de (se faktaboks 1 længere fremme i kapitlet for beskrivelse af fordelingen 
af skolernes projekter): 
1 Etablering og praktisering af et fælles sprog, hvor der læg-
ges vægt på, hvordan kommunikationen er tilrettelagt 
mellem skole, praktikvirksomhed og elev om uddannel-
sens mål, indhold, organisering og relationen mellem sko-
le og praktik. 
2 Opgaver, der kobler skole og praktik, med fokus på, hvor-
dan elevernes opgaver tilrettelægges, så de går på tværs 
af skoleundervisning og praktikforløb. 
FoU-projekterne adresserer således udfordringer ved koblingen mellem 
skole og praktik ad to forskellige veje: En kommunikativ tilgang (projektty-
pe 1), der handler om at styrke kommunikationen mellem skole og prak-
tik samt kommunikationen omkring meningsfulde sammenhænge mellem 
skole og praktik og teori. En indholdsmæssig tilgang (projekttype 2), der 
handler om at styrke samarbejdet mellem skole og praktikvirksomhed om 
at udvikle konkrete opgaver, der kan koble elevernes deltagelse og læring 
på tværs af skole og praktik. 
På baggrund af en kvalitativ interviewundersøgelse af skolernes FoU-
projekter er det hovedpointen i denne artikel, at bedre koblinger mellem 
skole og praktik for eud-eleverne skabes ved at sætte ind på to niveauer, 
et elevniveau og et institutionsniveau. På institutionsniveau handler det 
først og fremmest om, at der skabes bedre samarbejder mellem skolens 
undervisere og praktikvirksomhedens vejledere. På elevniveau er det ar-
gumentet i artiklen, at styrkelse af elevernes refleksionskompetencer ska-
ber bedre koblinger mellem skole og praktik for eleverne. Det handler om 
at skabe meningsfulde rammer for, at eleverne kan gøre sig begrundede 
overvejelser over deres handlinger i praksis og tænke fremad på næste 
praktik- eller skoleforløb. 
97
Undersøgelsens datagrundlag
Undersøgelsen af skolernes FoU-projekter baserer sig på kvalitative inter-
views med deltagere fra projekterne (undervisere, projektledere, uddan-
nelsesledere, praktikvejledere fra virksomhederne, og projektkoordinatorer 
fra kommunerne m.m.). 
Faktaboks 1: Fordelingen af skolernes FoU-projekter 
De 21 FoU-projekter blev gennemført på 18 erhvervsskoler mellem 
december 2013 og december 2014. Fem projekter blev gennem-
ført på social- og sundhedsskoler, seks projekter på handelsskoler 
og syv projekter på tekniske skoler1 (inkl. to landbrugsskoler). 12 af 
projekterne blev gennemført på skoler i Jylland, fire på Fyn og fem 
på Sjælland (inkl. Falster). 
Under temaet etablering og praktisering af fælles sprog blev der 
gennemført syv projekter. Under temaet opgaver, der kobler skole 
og praktik blev der gennemført 14 projekter. Fem skoler gennem-
førte projekter på grundforløbet2, og 13 skoler gennemførte projek-
ter på hovedforløbet3. 
FoU-projekterne i modelprogrammet dækker således et bredt 
og varieret udsnit af erhvervsuddannelserne, som de så ud før Re-
form 2014, med en geografisk spredning på de tre store landsdele.
1 Én handelsskole og to tekniske skoler har etableret to FoU-projekter.
2 Berørte indgange: Dyr, planter og natur; Sundhed, omsorg og pæda-
gogik; HG; Produktion og udvikling.
3 Berørte uddannelser: Frisør, Tømrer, Murer, SoSu-hjælper, Kontor med 
speciale, Serviceassistent, Boligmontering, Detailhandel, Eventkoordi-
nator, Pædagogisk assistent, Vognmaler, Personvognsmekaniker.
Interviewene havde til formål at tilvejebringe viden om deltagernes erfarin-
ger fra projekterne. Dels var fokus for interviewene at afdække, hvordan 
der konkret indholdsmæssigt blev arbejdet med de to nævnte tematikker 
på de forskellige skoler (opgaver, der går på tværs af skole og praktik eller 
udvikling af fælles sprog). Dels var fokus at tilvejebringe viden om delta-
98
gernes erfaringer med at arbejde med elevernes motivation for koblingen 
mellem teori og praksis undervejs i projektforløbene. 
Der blev foretaget i alt 23 kvalitative interviews (enkelte skoler har gen-
nemført FoU-projekt på to forskellige uddannelsestyper, fx på både en tek-
nisk og en merkantil uddannelse, og disse skoler er interviewet to gange). 
Tretten interviews er foretaget som gruppeinterview på skolerne, og ti in-
terviews er foretaget som telefoninterview med projektlederen eller en an-
den central fagperson på projektet. Derudover indgår skolernes individuelle 
afrapporteringer af deres udviklingsprojekter som en del af det samlede 
datagrundlag, som undersøgelsen baserer sig på.  
På baggrund af dette datagrundlag belyses i det følgende to fund fra 
udviklingsarbejderne: dels samarbejdet mellem undervisere og praktikvej-
ledere som koblingsskabende for eleverne, dels elevernes refleksionskom-
petencer som omdrejningspunkt for deres motivation for teori. Afslutnings-
vis relateres pointerne til centrale didaktiske begreber som mening, mål, 
indhold, rammer og deltagerforudsætninger. 
Koblinger ’rundt’ om eleverne skaber 
koblinger ’hos’ eleverne 
”Kendskab til hinandens arbejdsområder giver bare bedre to-
lerance og bedre forståelse og større kobling. Det smitter jo af 
på eleven.” (Underviser, SoSu)
Når skolerne har skullet udarbejde de opgaver, der går på tværs af skole 
og praktik, som eleverne har skullet arbejde med i FoU-projekterne, har det 
som oftest foregået i samarbejde mellem undervisere og praktikvejledere. 
Dette samarbejde mellem undervisere og praktikvejledere fra virksomhe-
den omkring at få udviklet opgaver, der har kunnet gribe meningsfuldt ind 
i både skolen og praktikken, har også medført udveksling af erfaringer og 
kendskab mellem praktikvejledere og undervisere – det, som i overskriften 
beskrives som koblingerne ’rundt’ om eleverne. Denne styrkede kobling 
på det institutionelle niveau har i vid udstrækning ført til, at eleverne ifølge 
underviserne oplever, at skole og praktik hænger bedre sammen, fordi de 
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to kontekster er ’kommet tættere på hinanden’, som en SoSu-underviser 
rammende beskriver det: 
”Det er det med, at man spiller bolden til hinanden og ikke 
forbi. Man skal se eleven sammen uden, at der nødvendigvis 
er et problem omkring dem”. 
På de merkantile skoler kan denne erfaring genkendes. Citatet nedenfor 
peger samtidig på det interessante aspekt, at denne gensidige interesse 
i hinandens arbejdsområder mellem undervisere og praktikvejledere bety-
der, at eleven pludselig bliver centrum for positive historier, frem for kun at 
blive talt om, når der opstår problemer i praktikken. Dette kan være med 
til at løfte elevens stolthed over sit fag og det, han eller hun arbejder med 
i praktikken:  
I.: ”At I snakker sammen, betyder det også noget for elevens 
kobling mellem skole og praktik? ”
Projektleder: ”Ja, det betød meget, at de vidste, vi har været 
ude og har snakket med deres chef. Så de er sådan… en løf-
tet stemning, om at de glæder sig til det, og er lidt spændte 
på, ’hvad der bliver sagt om mig?’”
Underviser: ”De er rigtig glade for, når man kommer; vil gerne 
vise deres butik. Fordi nu får man så et billede af, ’her er det 
så, jeg er i dagligdagen’. Det er den der stolthed af at få lov til 
at fortælle noget om det, man er i, i dagligdagen. Det, tror jeg, 
er vigtigt for eleverne” (Projektleder og underviser, HG).
Som Jørgensen (2010) påpeger, er kommunikationen mellem skole og 
praktiksted historisk belastet af primært at være aktiv, når der opstår pro-
blemer med elevens praktik. Som en generel erfaring fra projekterne un-
derstreges det således, at de to typer af projekter i modelprogrammet i sig 
selv har givet anledning til mere samarbejde mellem skole (undervisere) og 
praktiksted (vejledere), end man hidtil havde haft. Alene det øgede sam-
arbejde mellem undervisere og praktikvejledere gavnede den positive og 
fremadrettede kommunikation på tværs af skole og praktiksted til gavn 
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for eleverne. Dette beskrives eksempelvis af en uddannelseskoordinator i 
følgende citat:
”Det er nogle forskellige ting, vi kigger efter. Skolen kigger ef-
ter, ’er der udviklingspotentiale?’ Praksis kigger efter, ’er der et 
arbejdspotentiale her?’ Men det, at vi er sammen og kommer 
i dialog omkring det gør, at vi kan snakke uddannelse ind i en, 
måske, fællesforståelse af, ’hvordan er det, vi støtter eleven i 
den her uddannelse, som vi nu er fælles om at bidrage ind i?’ 
Det tænker jeg i hvert fald er noget af det, som har været rigtigt 
givende”. (Uddannelseskoordinator, SoSu)
Det, der tegner sig som en grundlæggende erfaring på baggrund af udvik-
lingsprojekterne, er således, at opgavens karakter – det være sig opgaver 
på tværs eller udvikling af fælles sprog – ikke i sig selv er så afgørende. Det 
handler i højere grad om, at sådanne typer af forløb og fælles udviklings-
projekter, der går på tværs af skole og praktikperioder og involverer prak-
tikvejledere og undervisere, i sig selv giver et øget samarbejde med fokus 
på udnyttelse af hinandens styrker og dermed bedre koblingsmuligheder 
for eleverne: 
Projektleder, SoSu: ”Jeg tror faktisk også, at det, at de sidder 
i samme læringsrum, altså eleven oplever, at underviseren og 
vejlederen sidder i det samme læringsrum. Det giver den der 
fornemmelse af, at det her, det arbejder vi altså sammen om-
kring. Det her er vi fælles omkring. Det tror jeg faktisk også 
betyder meget for eleverne i den sidste ende”. 
Undervisere, SoSu: ”Eleverne har helt klart følt som noget 
særligt, at vi gerne ville dem. Begge parter. Og vi samarbejder 
omkring dem”. 
Redskaber til styrket samarbejdet 
På en af de tekniske skoler i modelprogrammet, der har arbejdet med udvik-
ling af et fælles sprog, udviklede underviserne et konkret afkrydsningsske-
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ma til praktikstederne med kompetencemålene for et givet praktikophold. 
På denne skole bringes disse skemaer i spil i en samtale mellem underviser, 
praktikvejleder og elev og udmønter sig i en formel og konkret aftale mel-
lem elev og praktikvejeleder i forhold til, hvad der skal arbejdes med i den 
pågældende praktik. Og det er skolens erfaringer, at det virker motiverende 
og engagerende for både elev og praktikvejleder. 
På en af de merkantile skoler har man udarbejdet en ’pixi-bog’, dvs. et 
dokument i form af en lille folder, hvor praktikkens teorimål er operationali-
seret med korte og konkrete mål, der relaterer sig til den specifikke praktik 
og virksomhed. Pixibogen har fungeret på den måde, at praktikvejlederen 
kan have den i lommen og tage den frem i aktuelle situationer som ud-
gangspunkt for samtaler med eleven, fx om hvorfor bestemte varer står 
bestemte strategiske steder i en butik, eller om en bestemt måde at op-
stille varer på kan øge salget. Erfaringen fra projektet var, at dette fungerer 
godt, og var motiverende både for eleverne og for virksomhederne, der på 
den måde får bedre forståelser for, hvordan de kan være med til at indfri 
praktikkens læringsmål. En underviser beskriver eksempelvis:  
”Så har vi set gejsten fra butikscheferne, som på et af de før-
ste besøg, vi kom, sad med folderen (pixibogen, red.) klar til 
os og sagde: ”Det her, det skal I bare vide, det er guld værd i 
stedet for alt det, der står oppe på hylderne, vi aldrig får ned”. 
(Underviser, HG)
Logbogen, som nogle af skolerne har arbejdet med, har også fungeret som 
et sådant konkret samarbejdsredskab mellem underviserne og praktikvej-
lederne. I logbogen har eleverne kunnet dokumentere deres produkter og 
læreprocesser i mange forskellige formater: billeder, video eller tekst, fx 
via elevernes smartphones. Pointen med logbogen var, at eleverne på den 
måde kunne fastholde og synliggøre deres produkter og læring på tværs af 
skole og praktik. Dette har givet eleverne mulighed for at fastholde tidligere 
læring, som så kan genkaldes i senere sammenhænge. Disse logbøger 
har dernæst dannet udgangspunkt for fremadrettede faglige udviklings-
samtaler mellem undervisere, praktikvejledere og eleverne. En underviser 
beskriver brugen således: 
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”Når de så har denne her portfolio (logbog, red.) og udfylder 
den, når de er i deres praktik, og så kommer tilbage på sko-
len, så kan de lynhurtigt se tilbage i deres portfolio, hvad det 
er, de lærte dengang og i deres grundforløbseksamen og så 
tage fat i noget af det, de så også har ud fra praktikken. At 
der ligesom er sådan en meget mere håndgribelig, lille lettil-
gængelig dokumentmappe for dem, der viser, hvad de selv har 
lavet”. (Underviser, teknisk skole) 
Både på skolesiden og på praktiksiden er det altså en generel oplevelse, 
at ’afstanden’ mellem de to kontekster i uddannelsen er blevet mindre i 
forbindelse med det gennemførte udviklingsarbejde. Det øgede kendskab 
til hinandens praksisser betyder også, at der udvikles konkrete kontakter 
mellem skole og praktiksted, hvilket gør det lettere at koordinere og afklare 
uoverensstemmelser om fx brugen af medicinske præparater, som det gør 
sig gældende på SoSu-området, eller om konkrete teknikker eller værktøj 
eller undervisningsindhold i almindelighed. En uddannelsesleder forklarer:
”Her hos os arbejder vi meget med den her trekant, der hed-
der skole, virksomhed og elev, og er meget bevidste om, at 
vi skal arbejde sammen og vi ikke skal lade skolen stå alene 
eller eleven stå alene eller virksomheden. Det lyder sådan lidt 
ungdommeligt ikk’, men når virksomhederne og vi snakker 
sammen, så er det ligesom når mor og far snakker sammen, 
fordi så er det vigtigt, at man har koordineret, hvad det er der 
bliver sagt til eleverne, så de også fornemmer, at der bliver talt 
med samme sprog og tone”. (Uddannelsesleder, HG)
Analogien til ’mor’ og ’far’ bringes også i anvendelse af to undervisere fra 
teknisk skole, der går så langt som til at sammenligne det med, hvad der 
sker, når skilsmissebørn ser deres mor og far tale sammen: 
Underviser 1: ”Det er vel det eneste sted i hele deres forløb, 
hvor de får mulighed for at sidde sammen med en fra skolen 
og en fra virksomheden og sig selv i midten og så snakke om 
’mig’, det er helt fantastisk”. 
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Underviser 2: ”Som skilsmissebørn, der ser, at mor og far 
taler sammen”. 
Det kan altså foreløbigt konkluderes, at et styrket samarbejde på det in-
stitutionelle niveau, mellem skolens undervisere og praktikkens vejledere, 
udgør et centralt indsatsområde i forhold til at øge elevernes koblingsmu-
ligheder mellem skole og praktik. I næste afsnit belyses elevniveauet mere 
specifikt og her tegner elevernes refleksionskompetencer sig som nævnt 
som et centralt tema. Som det vil fremgå, er disse to områder; et styrket 
samarbejde på institutionsniveau og elevernes refleksionskompetencer, 
indbyrdes forbundne. 
Elevernes refleksionskompetencer 
Elevernes muligheder for at reflektere over erfaringerne fra deres praktik 
og skoledel er et centralt element i deres læreproces og koblingen mellem 
skole og praktik, og opleves også som sådan. En praktikvejleder beskriver 
dette i følgende formulering:
”Den ene elev sagde til mig, at hun oplevede pludselig, at hun 
blev klogere af det her. Det gav et ekstra niveau for hende at 
komme til at reflektere over det videre ind i praktikken”. (Prak-
tikvejleder, SoSu)
Som beskrevet indledningsvist peger forskellige forskningsbidrag på, at 
eleverne i overvejende grad tager udgangspunkt i praktikken i deres an-
skuelser af sammenhængen mellem skole og praktik og stiller krav til sko-
ledelen, om at den skal have en funktion i forhold til praktikdelen. Det 
gør sig særligt gældende for de merkantile og tekniske uddannelser. Der 
peges endvidere på, at eleverne ofte savner en grundlæggende forståel-
se for eller forklaring af meningen med det teoretiske stof i forhold til de 
praktiske elementer af skoledelen og i forhold til deres praktik (Aarkrog, 
2001; Nielsen, 2004; Tanggaard, 2004; 2006; Koudahl, 2007; Hansen, 
2010). I virksomheden skal eleverne leve op til svendenes færdigheder, 
og det motiverer eleverne. I skolen er det elevernes egen motivation, der 
bestemmer, hvor meget de engagerer sig. Praktikken og arbejdspladsen 
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fylder således mest hos eleverne, og skolen opleves mere som et sted, 
hvor man kan slappe lidt af. 
Som nævnt indledningsvist har de danske erhvervsuddannelser siden 
1956 hvilet på vekseluddannelsesprincippet. Men hvis man kigger læn-
gere tilbage i erhvervsuddannelsernes historie, så er denne adskillelse af 
skole og praktik ikke nogen selvfølgelighed. Tilbage i 1400-tallet og de 
næste 3-400 år, hvor mesterlæren vandt udbredelse, foregik uddannelsen 
til faglært hos en mester, hos hvem lærlingen boede under hele oplærings-
tiden (Sigurjonsson 2001, p. 79f). Denne periode bar præg af en høj faglig 
stolthed og en tæt forbindelse mellem fag, praktiske og teoriske elementer, 
identitet og dannelse (Sigurjonsson 2010). Med adskillelsen af skole og 
praktik i nyere tid følger altså også en større afstand mellem fag, praktik, 
identitet og dannelse end i lavenes tid. Dette betyder, at et helt grund-
læggende spørgsmål for erhvervsuddannelserne bliver, hvordan der kan 
skabes synlige og meningsfulde koblingspunkter mellem skoledelen og 
praktikdelen for eleverne. En udfordring, der altså ligger indlejret i selve 
vekseluddannelsesprincippet. En af de helt centrale erfaringer fra skoler-
nes FoU-projekter i den forbindelse handler om udvikling af elevernes re-
fleksionskompetencer, som et sådant koblingspunkt mellem skole og prak-
tik. Med ’refleksion’ henvises der til en øget bevidstgørelse om teori for 
eleverne og elevernes evne til at reflektere i og over praksis (Schön 1983). 
Ovennævnte citat fra praktikvejlederen er hentet fra en af SoSu-skolerne 
i projektet, der har arbejdet med udvikling af en opgave, der går på tværs 
af skole og praktik i form af en elevfortælling, der gøres til genstand for et 
forumteater - dvs. rollespil over temaer, eleverne vælger - på skolen forud 
for elevernes praktikforløb. Forumteatret har fungeret som et værktøj til at 
koble mellem skole og praktik og har på den måde bidraget til, at den på-
gældende elev har kunnet arbejde med - og reflektere over - de dilemmaer, 
hun møder i praktikken på nye måder, se det fra forskellige perspektiver, 
og det har gjort, at eleven har kunnet finde nye handlemuligheder i praksis 
og kunnet se progressionen i eget læringsforløb undervejs i praktikken. 
En af de særlige udfordringer på SoSu-området handler om, at eleverne 
kan være meget nervøse for at skulle starte i praktik. Den pågældende sko-
les udvikling af forumspil som et værktøj, hvor både undervisere og praktik-
vejledere har deltaget, har her bidraget til, at elevernes angst for at starte i 
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praktik er blevet mindre, og ifølge praktikvejlederen betyder det, at eleverne 
har kunnet være mere fokuserede på at lære noget fra starten i praktikken: 
Praktikvejleder, SoSu: ”Jeg oplever tit elever, der starter i prak-
tik, som nærmest ikke tør gå hen ad gangen, fordi, ’Nej, der 
kommer nok en eller anden farlig gut lige om lidt.’ Men som 
har følt sig meget alene med det og ikke har villet sige det 
højt. Nu havde de fundet ud af, at, ’Jamen, der er faktisk rigtig 
mange af mine klassekammerater, der også har det sådan her, 
og det er blevet italesat inden jeg skal i praktikken. Og mine 
vejledere ved det faktisk godt, for vi har leget med det inde på 
skolen.’ Så det bliver meget mere åbent fra starten af. De var 
mindre bange”.
I.: ”Og hvad betyder det?”
P.: ”Det betyder, at de hurtigere kan komme i gang med no-
get læring”.
Erfaringerne fra denne måde at arbejde med eud-elevers forventninger til 
deres kommende praktik har dog ikke kun relevans i forhold til SoSu-ud-
dannelserne. Generelt forventer eleverne i erhvervsuddannelserne, som 
sagt, at skolens aktiviteter har konkret relevans og mening i forhold til de-
res praktik, og de bliver ofte frustrerede og demotiverede over at opleve, 
at dette ikke gør sig gældende. Ovennævnte erfaringer fra SoSu-uddan-
nelsen, i forhold til at arbejde med elevforventninger og værktøjer til at 
håndtere praktikkens dilemmaer og udfordringer, kan således være kilde til 
inspiration på tværs af eud-feltet. 
På en af de merkantile skoler har eleverne skullet skrive logbøger for at 
styrke det fælles sprog, og her har skolen helt bevidst lagt logbogen an 
som et værktøj til at styrke elevernes egne refleksioner over, hvordan det, 
de arbejder med på skolen, kan bruges i praktikken. En uddannelsesan-
svarlig i kommunen fortæller: 
”Det er et refleksionsværktøj, hvor vi beder dem om at reflekte-
re over ugen, der er gået. Reflektere over, ’hvad kan jeg bruge 
af det her til min hverdag?’… Altså, vi lærer dem at reflektere. 
106
Og den der logbog, den bruger vi til den der refleksionssamta-
le efter skoleforløbet. Mellem vejleder og elev”. (Uddannelses-
ansvarlig i kommunen, HG)
Logbogen har også været anvendt på andre skoler, der har arbejdet med 
udvikling af fælles sprog. Som udtalelsen herunder fra en projektleder på 
en SoSu-skole, viser, er det erfaringen, at logbogen netop kan have stor 
værdi i forhold til at løfte praktikken, så eleverne ikke bare gør, som de 
plejer, men bringes til at tænke over deres handlinger i praksis: 
Projektleder, SoSu: ”Logbogen er jo et genialt værktøj til net-
op at fastholde og reflektere over praksis, så man ikke bliver 
ren praktiker, men en reflekteret praktiker”. 
I.: ”Og hvordan skaber det så øget kobling mellem skole og 
praktik?”. 
P.: ”Jamen, det gør det jo i og med, at refleksion netop er kob-
ling. Når de oplever en given situation i praksis, så handler de 
på den, og så går de videre til næste ting. Hvis de stopper op 
og bagefter evaluerer situationen og reflekterer over den, så 
har de mulighed for at koble teori på den”. 
En projektleder fra en af landbrugsskolerne har gjort lignende erfaringer: 
I.: ”Jeg tænker på, hvordan kan logbogen konkret være med 
til at forbinde skolen og praktikken? ”
P.: ”Jeg vil sige, at jeg ved ikke, om det er for lidt konkret at 
sige, at hele den der måde at tænke reflekteret er det, man 
får ud af det. Altså, det er det, man ligesom.. Det er det, det 
handler om, ikke?”
Elevrefleksion er altså et centralt omdrejningspunkt. Men hvad er refleksi-
on egentlig et udtryk for? Hvad menes der, når projektlederen fra før ud-
taler, at refleksion er koblingen? For det første er det jo et underviserper-
spektiv på, hvad der udgør gode koblinger. Og for det andet signalerer det, 
at det er noget, der skal foregå ’inde i hovederne’ på eleverne – altså på 
individniveau. Så hvad er det, der i undervisernes perspektiv skal foregå i 
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hovederne på eleverne via refleksionen? På baggrund af skolernes udvik-
lingsarbejde kan man sige, at det overordnet set handler om tre forhold: 
• at skærpe elevernes bevidsthed om, hvad det er, de lærer. 
• at bringe eleverne til at tænke ’fremad’: At ’tænke skole’, mens de er 
i praktik og ’tænke praktik’, mens de er i skole.
• at tænke ’bredt’: Hvordan kan det, jeg lærer, bringes i spil i andre 
lignende men alligevel anderledes sammenhænge? 
Og et værktøj som logbogen har i den sammenhæng fungeret som en 
mulighed for, at eleverne kan fastholde og dokumentere noget af det, de 
konkret arbejder med, hvilket kan gøre det nemmere at bringe i spil i næste 
kontekst og gøre det til genstand for faglige udviklingssamtaler. 
Logbogen som refleksionsværktøj spiller altså en positiv rolle i forbindel-
se med elevernes kobling mellem skole og praktik og for læringsudbyttet. 
Men det kræver, at sådanne værktøjer bringes i spil i den efterfølgende 
praktik eller det efterfølgende skoleforløb, og det kræver igen en bevidst-
hed og en vilje fra praktikstedet og vejlederen. På den måde er muligheden 
for at arbejde med at styrke elevernes refleksionskompetencer tæt koblet 
til artiklens første argument, der handler om styrket samarbejde mellem 
skolens undervisere og praktikvejlederne. 
Samtidig åbner begrebet om ’refleksion’ i forhold til erhvervsuddannel-
serne op for en bestemt type kritik, som her afslutningsvist kræver et par 
ord med på vejen. Begrebet ’refleksionskompetencer’ åbner for den po-
tentielle kritik, at dette blot er endnu et skridt mod akademisering af er-
hvervsuddannelserne, mens det centrale i erhvervsuddannelserne for ele-
verne, som flere af de tidligere refererede undersøgelser peger på, handler 
jo netop om de praktiske aspekter. En sådan type kritik virker umiddelbart 
rimelig og knytter an til hverdagsagtige forståelser af erhvervsfaglighed. 
Men logikken i denne type af kritik er dog i sig selv kilde til hierarkise-
ring mellem de ’akademiske’ ungdomsuddannelser (gymnasierne) og de 
’praktiske’ ungdomsuddannelser (erhvervsuddannelserne), da refleksion 
på den måde forbeholdes gymnasiet. En sådan kritik overser samtidig det 
helt centrale aspekt ved praktisk håndværk, at det for det første er en 
central del af at kunne gøre, at man kan reflektere over denne gøren. Det 
kreative og innovative ligger netop i koblingen mellem at kunne gøre og at 
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kunne sætte denne gøren ind i andre eller nye og mere overordnede sam-
menhænge. En fusion mellem håndens og åndens arbejde, så at sige, der 
netop, som i ovennævnte eksempel med forumteatret på SoSu-uddannel-
sen, kan åbne for nye handlinger i praksis (Senneth 2009; Tesfaye 2013; 
Tanggaard 2014). For det andet er eud en almen uddannelse og skal som 
sådan sikre, at eleverne ikke blot kan bestride en enkelt funktion i en enkelt 
virksomhed, men bliver i stand til at transportere og transformere (Aarkrog 
2015) deres erhvervsfaglige kompetencer til forskellige andre lignende, 
men alligevel lidt anderledes erhvervssammenhænge. 
Afrunding 
Erfaringen, der kan udledes af skolernes udviklingsprojekter, er således 
først og fremmest den at slå fast, at koblingsarbejdet handler om andet og 
mere end eleverne. Dette understreges af artiklens første pointe: Koblinger 
’rundt om’ eleverne, skaber koblinger ’hos’ eleverne. Dette er måske ikke 
en ny pointe, og institutionssamarbejde foregår allerede rundt omkring på 
skolerne. Men det, som understreges her, er vigtigheden af at styrke og 
støtte dette samarbejde – også på ledelsesplan, fordi det er så centralt for 
elevernes oplevelse af en hel og sammenhængende uddannelse. Etable-
ring af varige og fagligt/indholdsmæssigt forpligtende samarbejder mellem 
undervisere og praktikvejledere betyder, at elevernes oplevelse af at stå 
alene med ansvaret for at forbinde deres skolelæring med deres praktiklæ-
ring, som historisk set har været en akilleshæl ved vekseluddannelsesprin-
cippet, kan imødekommes, fordi elever, praktikvejledere og undervisere i 
højere grad får en fælles referenceramme at trække på. Skole og praktik 
har forskellige perspektiver på elevernes erhvervsuddannelser, og hvad 
det er, eleverne skal kunne, men når de involverede parter fra praktikken 
og skolen sætter sig i samme rum, så sker der en udveksling af perspekti-
ver og erfaringer, der kan skabe større fælles forståelse og fodslag.
Når der arbejdes bevidst med udvikling af fx opgaver, der går på tværs af 
skole og praktik eller udvikling af et fælles sprog, er der lagt gode rammer 
for at skolen og praktikstedet kan få øjnene op for hinandens styrker frem 
for svagheder. Det fremstår således som en hovedpointe, at arbejdet med 
elevernes koblinger mellem skole og praktik ikke kun handler om eleverne, 
men i høj grad også handler om, at skole og praktiksted bliver bedre til 
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at koble til hinanden. På den måde har pointen om samarbejde også en 
didaktisk pointe, der handler om rammerne omkring elevernes læreproces-
ser og transfer af læring og erfaring mellem skole og praktik og vice versa. 
Disse rammer forandres altså, når det indbyrdes kendskab til hinandens 
arbejdsområder øges. Og dette har en afsmittende effekt på elevernes kob-
linger – eleverne får øjnene op for flere sammenhænge og kan bedre se 
uddannelsen som en helhed, og dermed bliver målene med uddannelsens 
enkelte dele også mere synlige for eleverne (Hiim & Hippe 1997). At lærerne 
har et solidt kendskab til elevernes praksis og praktikvejlederne til elever-
nes skoleforløb, synes således at være en grundlæggende forudsætning 
for elevernes integration af skolens og praktikkens læring. Sådanne solide 
gensidige kendskaber åbner netop op for positiv kommunikation mellem 
skole og praktiksted, der fokuserer på elevens faglige udvikling. 
Pointen fra skolernes udviklingsarbejder i relation til dette er altså, at 
fælles begivenheder på tværs af skole og praktik kan fungere som kultur-
koblende mellem skolekulturen og arbejdspladskulturen. Sådanne kultur-
koblinger kan komme i stand ved hjælp af konkrete opgaver, der kan koble 
elevernes deltagelse på tværs af skole og praktik, og det kan samtidig give 
lærerne mulighed for at blive mere direkte involverede i praktikvirksom-
hederne (og omvendt). Dermed handler erfaringerne fra skolernes udvik-
lingsarbejde også om forandringer i det faglige indhold, der arbejdes med, 
og måden, der arbejdes med det på. Ud fra et didaktisk perspektiv bliver 
det her væsentligt, at eleven arbejder med meningsfulde og virkeligheds-
nære problemstillinger formuleret i fællesskab mellem skole, virksomhed 
og elev samt at de opgaver, der arbejdes med, strækker sig over både 
skole og praktikperioder, så eleverne får mulighed for at arbejde med pro-
blemstillingen fra forskellige perspektiver. Det tegner sig endvidere som 
en grundlæggende forudsætning for elevernes integration af skolens og 
praktikkens læring, at lærerne har solidt kendskab til elevernes praksis (og 
omvendt) og at der foregår kommunikation mellem skole og praktiksted, 
der fokuserer på elevens faglige udvikling. 
Det kan således konkluderes, at fokus på samarbejde og dialog mellem 
skole og praktikvirksomhed på det institutionelle niveau styrker elevernes 
koblinger på det individuelle niveau, fordi det skaber øget gensidigt kend-
skab til praksisser og kultur mellem praktikvejledere og undervisere, sæt-
ter eleverne positivt i centrum for erfaringsudveksling og samtaler mellem 
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skole og praktikvirksomhed, og tydeliggør rollefordelingen mellem skole og 
praktikvirksomhed. På den måde handler det styrkede samarbejde også 
om det, Bernstein (2001) begrebssætter som indramningen af den pæda-
gogiske praksis. I forbindelse med FoU-projekterne understreger indram-
ningen vigtigheden af synlig kommunikation i forhold til formålet med de 
forskellige praksisser for eleverne, både dem, der foregår i praktikken og 
dem, der foregår på skolen. 
Pointen om det styrkede samarbejde på det institutionelle niveau kobler 
sig til artiklens anden hovedpointe, der knytter sig til elevniveauet og ele-
vernes refleksionskompetencer. Her understreges det, at fokus på at ska-
be gode rammer for, at eleverne overvejer begrundelsen for deres hand-
linger i praksis og tænker fremad mod næste praktik- eller skoleforløb, 
også styrker elevernes refleksionskompetencer. Dette skaber samtidig et 
grundlag for elevernes kreative og innovative kompetencer og deres mu-
lighed for at etablere meningsfulde sammenhænge – også på den lange 
bane. Her bliver det centralt at knytte an til elevernes forudsætninger for at 
deltage og dermed, hvad der for den enkelte elev kan give mening (Hiim 
& Hippe 1997). Pointen om styrkelse af elevernes refleksionskompetencer 
skal altså ikke tænkes som erstatning for en praktisk kunnen, men som en 
integreret del af den praktiske kunnen. På den måde skal refleksionskom-
petencen ses som en essentiel dimension i at højne kvaliteten i elevernes 
praktiske kunnen og transfer-kompetencer og dermed kvaliteten i elever-
nes samlede erhvervsuddannelse.
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gennem pædagogisk uddannelse 
af lærere - belyst med to cases 
5
Af Henriette Duch og Karen E. Andreasen
Introduktion
Erhvervsskoleområdet er påvirket af de ændringer, der karakteriserer ar-
bejdsmarked, produktionsformer og samfund generelt og har på den bag-
grund gennem tiden været underlagt mange forandringer og reformer (Juul, 
2006). Med EFG-reformen, som blev påbegyndt i 1972, indførte man et ba-
sisår med bl.a. almene fag, og der blev ved den lejlighed også lagt op til æn-
dringer i pædagogikken, som man ønskede skulle være mere elev-centreret, 
end det hidtil havde været tilfældet (Juul, 2006). I 1991 indførtes en reform 
med fokus på helhedsorientering, der skulle skabe bedre sammenhæng 
mellem de almene fag og erhvervsfagene (Juul, 2006). Med reform 2000 
blev vægtet det enkelte individs valgmuligheder og ansvar i forhold til den 
faglige læring. I 2015 er endnu en reform på erhvervsskoleområdet kommet 
til. Med denne er indført et revideret grundforløb, krav om mere undervis-
ning og en bedre kobling mellem undervisning og praktik. Disse ændringer 
er nogle blandt flere, der blandt andet sigter mod at løse udfordringen med 
at tiltrække flere unge til erhvervsuddannelser og få flere til at gennemføre 
deres uddannelsesforløb (Regeringen, 2014).
Selv om man således over tid har fokuseret på forskellige problemstillin-
ger på erhvervsskoleområdet, er der samtidig nogle af disse, der går igen, 
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og som dermed ikke synes at være blevet løst af de gennemførte reformer. 
Dette drejer sig især i de senere år om problemer relateret til frafald og 
motivation (Jørgensen, 2016; Nielsen & Tanggaard, 2015; Hansen, 2013; 
Nielsen & Helms Jørgensen, 2013). Med henblik på at søge problemer 
som disse løst, rettes i erhvervsskolereformen fra 2015 fokus også mod 
erhvervsskolelæreres pædagogiske kompetencer og styrkelsen af disse.
Allerede i 2010 blev indført nye krav til erhvervsskolelæreres pædago-
giske uddannelse. Lovgivningen på området formulerede således et krav 
om, at erhvervsskolelærere fremover skulle gennemføre en pædagogisk 
diplomuddannelse eller tilsvarende. Der er således flere muligheder for at 
opfylde dette krav, men de fleste lærere vælger at følge Diplomuddannelse 
i Erhvervspædagogik (DEP).
Formålet med DEP er gennem uddannelse af erhvervsskolelærerne at 
søge at øge kvaliteten i skolernes pædagogik. Netop dette er blevet et 
hovedtema, som det fremgår i beskrivelser som denne fra den politiske 
aftale om reformen fra 2014:
”For at understøtte implementeringen af kvalitetsinitiativerne 
- fx styrkelse af differentiering, kobling af skoleundervisningen 
og praktikuddannelsen og anvendelse af it som pædagogisk 
værktøj - skal lærernes pædagogiske kompetencer styrkes 
markant.” (Regeringen, 2014 s. 38)
Underviserne generelt og især nye undervisere stilles således i dag over for 
øgede uddannelsesmæssige krav, hvad angår deres pædagogiske bag-
grund. Et er dog at tage en uddannelse inden for pædagogik, noget andet 
er at omsætte viden fra uddannelse til pædagogisk praksis, dvs. til egen 
undervisning på erhvervsskole. På baggrund af empirisk materiale fra et 
større forskningsprojekt, der har DEP som sit hovedtema (Duch, 2016) be-
skæftiger vi os i artiklen nærmere med denne problemstilling. Med inddra-
gelse af interviews og observationer analyseres det, hvorledes erhvervs-
skolelærere, der er studerende på DEP, anvender viden fra uddannelsen i 
refleksionerne over deres pædagogik og praksis.
Informanterne tematiserer i deres refleksioner blandt andet spørgsmål, 
der på forskellig vis er relateret til differentiering. Dette kan ses som et na-
turligt udtryk for, at netop temaet ’differentiering’ er en del af uddannelsens 
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faglige indhold. Samtidig kan det også ses som et udtryk for, at de stude-
rende på tværs af den diversitet, der kendetegner holdene på DEP – et 
emne, vi vender tilbage til - alle på forskellige måder kan relatere til dette 
tema, fordi de genkender problemstillingerne fra deres egen undervisning 
på erhvervsskoler. Der skal samtidig knyttes en kommentar til denne iagt-
tagelse i forhold til artiklens indhold og sigte. I regeringsgrundlag og stu-
dieordninger kommer man ikke nærmere ind på begrebet ’differentiering’, 
dets mange begrebsmæssige betydninger og de mange forskellige måder, 
det som praksis kan udfolde sig i undervisning (Regeringen, 2014; Pro-
fessionshøjskolerne, 2016). Det er heller ikke artiklens formål at udrede 
dette, men vi vil på baggrund af analyserne blandt andet også se på, i 
hvilke forskellige forståelser emnet kommer til udtryk, og på den baggrund 
belyse den diversitet, der afspejler sig i forhold til, hvad underviserne finder 
relevant, og hvordan de forstår problemer, teorier og begreber.
Hvad angår teoretiske tilgange til artiklens primære tema - spørgsmålet 
om, hvorvidt uddannelse af erhvervsskolelærere kan føre til en ændret 
pædagogisk praksis på skolerne – anlægger forskellige teoretikere for-
skellige perspektiver. En teoretiker som Bourdieu betoner uddannelsessy-
stemers stabilitet over tid og tendensen til at reproducere praksis - en ten-
dens, der i høj grad vil vanskeliggøre forandringer (Bourdieu & Passeron, 
2006). Andre teoretikere inden for andre teoretiske traditioner, f.eks. Eraut, 
behandler andre problematikker som f.eks. spørgsmålet om, hvorledes for-
andringer kan implementeres og støttes (Eraut, 2012). Der er med de to 
nævnte teoretikere tale om to forskellige tilgange, men de tematiserer sam-
tidig de problemstillinger, der generelt knytter sig til processer forbundet 
med forandringsinitiativer inden for uddannelsesområder som de nævnte. 
Disse er på den ene side domineret af traditioner, indforståede og implicit-
te mønstre, der karakteriserer pædagogik og praksis generelt på uddan-
nelsessteder, som kan være vanskelige at bryde med – det som Bourdieu 
særligt beskæftiger sig med. På den anden side er de også domineret af de 
intentioner og initiativer, der sættes i værk med henblik på netop at bryde 
med disse mønstre – det som Eraut er særligt optaget af. På baggrund af 
de empiriske analyser vil vi diskutere disse problemstillinger. Indlednings-
vist beskæftiger vi os dog yderligere med uddannelsen til erhvervsskolelæ-




Diplomuddannelse i Erhvervspædagogik, DEP, er en diplomuddannelse in-
den for det pædagogiske fagområde (Uddannelses- og forskningsministe-
riet, 2016). Erhvervsskolelærere har meget forskellige uddannelsesmæssige 
baggrunde, når de ansættes som lærere på erhvervsskoler; der kan være 
tale om såvel erhvervsrettede uddannelser som professionsuddannelser 
(Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 2016). De har desuden 
også erhvervserfaring inden ansættelsen og således nogle specifikke indivi-
duelle erfaringer og et særligt kendskab til en konkret branche eller profes-
sion (Duch & Andreasen, 2015). Erhvervsskolelærerne tager trods sådanne 
forskelligheder, og trods det, at de skal undervise i forskellige faglige miljøer 
på erhvervsskoler, den samme diplomuddannelse. De skal efterfølgende an-
vende uddannelsen i relation til en meget specifik praksis i form af under-
visning i et særligt fagligt område på en bestemt type erhvervsuddannelse.
Diplomuddannelser er videreuddannelse, og de studerende erhvervs-
skolelærere forventes at omsætte det, de lærer, til deres praktiske under-
visning. Forholdet og relationen mellem den teoretiske del og den prakti-
ske del af en professionsuddannelse er omdiskuteret, og der er forskellige 
holdninger til, hvorledes forholdet mellem teoretisk læreruddannelse og 
praktisk oplæring bør være (Dewey, 1909; Kemmis & Smith, 2007; Schön, 
2013). Hverken med afsæt i Dewey, Schön eller Kemmis´ holdning vil den 
pædagogiske uddannelse af erhvervsskolelærere fremstå som en ideel 
løsning for relationen mellem teori og praksis. De vil alle argumentere for 
nødvendigheden af at forbinde den teoretiske uddannelse med en praktisk 
oplæringsmulighed.
Erhvervsskolelærerne i Danmark, som er i gang med DEP, er typisk an-
satte på en erhvervsskole og varetager dermed deres egen undervisning. 
De går på et tidspunkt i gang med den pædagogiske uddannelse, som de 
gennemfører sideløbende med deres job på erhvervsskolen. Tidligere var 
erhvervsskolelæreres pædagogikum tilrettelagt sådan, at der til forløbet 
var knyttet praktisk vejledning på erhvervsskolen fra en erfaren kollega, 
og desuden var der en eksamen knyttet til praktisk undervisning (Under-
visningsministeriet, 1996). Denne uddannelse var således på en konkret 
måde forbundet med og integreret i det praksisfællesskab, den fandt sted 
i (Lave & Wenger, 2003). Med det nye krav om en diplomuddannelse er 
der ikke formelle krav om praktisk vejledning på skolerne, og der er ikke 
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en praktisk prøve relateret til en konkret undervisningssituation. Det er så-
ledes op til den enkelte erhvervsskole, hvorledes de understøtter lærerne i 
anvendelsen af den pædagogiske uddannelse.
Der er som antydet mange forskellige tilgange til, hvad der kan anses 
for at være det ideelle forhold mellem teori og praksis i uddannelser, og 
hvorledes man teoretisk kan beskrive relationen (Carr, 1986; Jorgensen, 
2005), og der udvikles fortsat nye forslag til, hvorledes man didaktisk kan 
arbejde med relationen i professionsuddannelser (Haastrup & Knudsen, 
2015). I artiklen beskæftiger vi os med den særlige situation, som findes 
på erhvervsskoleområdet, hvor pædagogisk uddannelse af nye lærere ikke 
blot skal kvalificere til en profession, men også bidrage til at skabe foran-
dringer på erhvervsskoler.
At skabe pædagogiske forandringer
At ændre pædagogisk praksis på uddannelser er langt fra nogen enkel op-
gave. Dette vidner også de mange tidligere reformer på erhvervsskoleom-
rådet om. Som tidligere nævnt har disse reformer på visse punkter rettet 
sig mod samme problemer, uden at de synes løst. Selv om uddannelser og 
uddannelsessystemer rammesættes af nye love og forandres, hvad angår 
krav til f.eks. underviserne, er spørgsmålet, i hvilken grad dette reelt fører 
til eller kan ventes at kunne føre til praksisforandringer.
Sociologen Bourdieu betoner i sin teori uddannelsessystemets tendens 
i retning mod både at reproducere sig selv og den pædagogiske praksis, 
det vil sige uddannelsessystemets forandringsmæssige træghed. Dette 
begrundes blandt andet med henvisning til begrebet habitus (Bourdieu, 
2007, s. 92). Habitus indeholder ”et generativt princip” med det særlige 
kendetegn (Bourdieu, 2007, s. 96), at de praksisser, den frembringer, har 
en tendens til at reproducere de vilkår, hvor under de blev til (Bourdieu & 
Passeron, 2006, s. 53 ff; Bourdieu, 1996 s. 107). På det konkrete plan har 
flere forhold betydning i relation til de processer, hvorved en sådan repro-
duktion finder sted.
Lærere socialiseres gennem deres uddannelse til uddannelsessyste-
mets værdier, der med Bourdieus udtryk ’indpodes’ i dem og bliver en 
del af deres habitus, og videreføres via deres praksis. Dvs. at habitus ud 
over mere personlige erfaringer også repræsenterer den inkorporerede vi-
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den fra skole og uddannelse. Forandring af praksis må på den baggrund 
anses som vanskeligt og forbundet med udfordringer, idet eventuelle for-
andringsprocesser vil være underlagt habitus principper (Bourdieu 2007, s. 
103). Samtidig vil praksis og evt. praksisforandringer udfolde sig inden for 
ydre rammer i form af f.eks. tid, lokaliteter, materialer mv., som den vil være 
underlagt og begrænset af.
Mens Bourdieu således betoner de problemstillinger, der er forbundet 
med at forandre praksis og praksis´ tendens til at reproducere sig selv, 
er andre teoretikere, som nævnt i indledningen, i højere grad optaget af, 
hvordan forandringer kan realiseres, og hvad der kan støtte forandrings-
processer. Eksempelvis gør uddannelsesteoretikeren Eraut på baggrund af 
sin forskning rede for, hvordan forandringsprocesser kan rammesættes og 
støttes på arbejdspladsen (Eraut, 2012). Han skelner i sin analyse af prak-
sis mellem to former for viden, hhv. kodificeret og personlig viden. Kodifi-
ceret viden beskriver han som en form for viden, der er karakteriseret ved 
at være ’kvalitetskontrolleret’ - f.eks. gennem peer review - og indgår i ud-
dannelser. Personlig viden afspejler sig i en persons kognitive evner med 
hensyn til at muliggøre tanker og handlinger i givne situationer (Eraut, 2000 
s. 114). Der indgår personliggjort kodificeret viden og kvalifikationer i den 
personlige viden. Eraut argumenterer for, at refleksion over den personlige 
viden kan bidrage til bevidstgørelse og ad den vej også til forandringer 
af praksis. Desuden kan den kodificerede viden fungere som en støtte i 
forandringsprocesser. Eraut henviser her også til, at rammer, der støtter 
refleksion, vil bidrage til at professionelle, hvilket i artiklen er lærerne, kan 
omsætte den teoretiske viden i praksis. Desuden vil sådanne rammer også 
kunne bidrage til, at lærere ændrer deres forståelser af forskellige forhold 
af betydning for den pædagogiske praksis, hvorved de med tiden vil kunne 
udvikle og forny denne, sådan at den bedre matcher de udfordringer, de 
som undervisere står over for.
De to tilgange, hhv. Bourdieus og Erauts, kan således siges at temati-
sere og belyse forskellige problemstillinger i relation til intentioner om at 
ville implementere forandringer i pædagogisk praksis. På den ene side ud-
dannelsessystemets tendenser i retning af at skabe og bevare stabilitet og 
kontinuitet - som dette behandles af f.eks. Bourdieu - og på den anden 
side betydningen af rammesætning af initiativer, der kan bidrage til mulige 
brud med praksis og understøtte udvikling af en ny praksis af den karakter, 
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man ønsker det – som det behandles af f.eks. Eraut. Der er ikke tale om 
’konkurrerende’ perspektiver, men snarere om problemstillinger, der kan 
siges at eksistere side om side.
På denne baggrund og med inddragelse af empiri - repræsenteret ved 
to studerende på Diplomuddannelse i Erhvervspædagogik - analyserer 
vi, hvorledes problemstillinger som disse giver sig til kende i relation til 
intentioner om at forandre undervisningen på erhvervsskoler gennem en 
diplomuddannelse. Vi søger med analysen at belyse, hvilken rolle diplom-
uddannelsen spiller i relation til lærernes arbejde med udvikling af deres 
pædagogiske praksis. De pågældende undervisere er særligt optagede af 
spørgsmål om differentiering, hvorfor dette træder særligt frem i analysen. 
På baggrund af analysen diskuteres afslutningsvis de udfordringer og mu-
ligheder, der er forbundet med at søge at udvikle undervisningen gennem 
krav om, at lærerne gennemfører en diplomuddannelse som DEP.
Empirien
Artiklens analyse tager afsæt i eksempler fra to cases, repræsenteret ved 
to erhvervsskolelærere. De er anonymiserede og i artiklen benævnt `Char-
lotte’ og `Uffe’. De følger begge diplomuddannelsen og er udvalgt blandt 
en række andre cases, der indgår sammen i et større empirisk projekt med 
empiri indsamlet i perioden 2014 – 2017.
De to cases, hhv. om Uffe og Charlotte, er udvalgt blandt otte mulige 
cases, der indgår i det samlede studie, med henblik på at de i størst mulig 
grad afspejler den diversitet, der kendetegner de studerende på DEP, idet 
netop diversiteten repræsenterer en væsentlig problemstilling på holdene. 
De to studerende adskiller sig fra hinanden, hvad angår den uddannelses-
retning og de fagområder de underviser på, ligesom også deres erfarings-
mæssige og deres uddannelsesmæssige baggrund er forskellig. Charlotte 
har en kort videregående uddannelse, mens Uffe er faglært. Med hensyn til 
omfanget af erhvervserfaring adskiller de sig også fra hinanden, det sam-
me gælder konteksterne for deres undervisning, samt det kollegiale sam-
arbejde om undervisningen på deres respektive arbejdspladser.
Charlotte er observeret i løbet af en undervisningsdag på den merkan-
tile uddannelse, hun er tilknyttet, og hvor hun har mange forskellige hold 
på forskellige niveauer. Undervisningen finder sted i traditionelle klasselo-
122
kaler. Uffe er observeret en dag på en teknisk uddannelse, hvor han har 
ét grundforløbshold i ét værksted, og modsat Charlotte dermed ikke skal 
bevæge sig mellem forskellige undervisningslokaliteter og hold. Dette af-
spejler også en prioritering fra Uffes side, idet han beskriver, at han i så høj 
grad som muligt prioriterer undervisning i værkstedet frem for teorilokalet.
Casene repræsenterer således diversitet på flere forskellige niveauer, her-
under også i forhold til undervisernes forskellige vilkår for at omsætte viden 
fra uddannelsen til praktisk pædagogik. Casene er samtidig typiske i den 
forstand, at informanterne står over for at skulle anvende viden fra diplom-
uddannelsen i en erhvervsskolekontekst (Neergaard, 2007). Informanternes 
interesse for differentiering stod centralt i empirien. Derfor svarer vores for-
ståelse af differentiering også til den brede tilgang, som vi finder i empirien.
De to lærere har deltaget i hver deres fokusgruppeinterview, første gang 
i foråret 2015, hvor de var ca. midt i deres diplomuddannelse, og anden 
gang i efteråret 2015, hvor Uffe havde afsluttet yderligere to moduler og 
Charlotte ét. Uffe afsluttede sin uddannelse i foråret 2016, hvor Charlotte 
stadig manglede to moduler, da arbejdspladsen havde svært ved at fri-
gøre hende fra undervisning. Der er fem moduler og et afgangsprojekt 
på DEP, der samlet giver 60 ECTS-point. I det første interview blev der 
spurgt meget åbent, i det andet blev de blevet bedt om at udfolde kon-
krete eksempler fra praksis. De to lærere blev desuden observeret en dag 
på diplomuddannelsen og en undervisningsdag på erhvervsskolen. På 
undervisningsdagen var der en løbende samtale mellem observatøren og 
lærerne om, hvilken viden fra diplomuddannelsen der anvendes. Dagen er 
afsluttet med et interview1. Data er anonymiserede både i forhold til den 
konkrete erhvervsskole og lærernes fag. Af hensyn til læsevenlighed er de 
transskriberede interviews redigeret sprogligt.
Charlotte og Uffe – to erhvervsskolelærere 
Charlotte er først i fyrrerne, har undervist mere end fem år på erhvervssko-
len og har en kort videregående uddannelse som baggrund. Hun undervi-
ser på områder, som er specifikke på handelsskoler, dvs. fag, som vedrører 
elevernes kommende erhverv, f.eks. inden for handel og kontor.
1  Empirien er indsamlet af Henriette Duch.
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Uffe er ligeledes først i fyrrerne, har en faglært uddannelse, men lidt 
mindre undervisningserfaring end Charlotte. Han er ansat på en teknisk 
skole og underviser i det faglige område, han er uddannet i, dvs. inden for 
håndværksmæssige fagområder. Begge er begyndt på den pædagogiske 
uddannelse i 2013. Uffe er nået lidt længere end Charlotte i forhold til di-
plomuddannelsens 60 ECTS-points. De underviser begge på forskellige 
niveauer inden for deres ansættelsesskole.
De to repræsenterer som nævnt forskellighed i forhold til uddannelses-
baggrund, erhvervserfaring og den erhvervsuddannelse, de underviser på, 
og på diplomuddannelsen er de også observeret som meget forskellige stu-
derende. Charlotte fremtræder som socialt engageret, aktiv i undervisnin-
gen, bidrager med eksempler fra sin egen undervisning og faglige spørgsmål 
og eksempelvis også med stor ansvarlighed i en gruppedannelsesproces. 
Hvor Charlotte er optaget af undervisningens teoretiske indhold (kodificeret 
viden, jf. Eraut), som hun mener, man som studerende selv har ansvar for at 
tilegne sig, er Uffe – i de observerede sammenhænge samt i interviewene - i 
højere grad optaget af sine personlige erfaringer. Uffe er samtidig, modsat 
Charlotte, åbenlyst utilfreds med undervisningen på det observerede modul 
og stiller spørgsmål, som udfordrer underviseren fagligt. Uffe fortæller i det 
senere fokusgruppeinterview, at han har lært meget af at sidde som frustre-
ret studerende, hvilket har gjort ham opmærksom på elevers oplevelse af 
hans egen undervisning. Denne metarefleksion står centralt i empirien, hvor 
også den teoretiske viden samtidig kommer til udtryk.
Eksemplerne nedenfor belyser, hvordan de to lærere på flere punkter 
synes at reflektere over og omsætte uddannelsens indhold - blandt andet 
i relation til differentiering - i deres praktiske pædagogik på erhvervssko-
lerne. Casene viser samtidig, at uddannelsesinstitutionerne spiller en væ-
sentlig rolle i disse processer.
Charlotte
Hvis man skal implementere nye ideer og ændre sin pædagogiske prak-
sis, kræver det rammer, der gør dette muligt, men i den periode, hvor der 
blev gennemført feltstudier, blev erhvervsskolelærernes arbejdsvilkår æn-
dret med krav om mere tilstedeværelse på arbejdspladsen og ophør af fa-
ste aftaler om tid til forberedelse, også gældende for Charlottes team. På 
Charlottes arbejdsplads blev der i forlængelse af dette indført fælles forbe-
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redelse for teams, dvs. fælles beslutninger om indhold og undervisnings-
materialer i undervisningen. Charlotte finder den nye praksis med fælles 
planlægning meningsfuld i relation til, at der skal spares på erhvervsskoler 
og dermed på lærernes tid til forberedelse, men hun problematiserer, at det 
mindsker lærerens mulighed for at udvikle egne forløb. Dette står i mod-
sætning til diplomuddannelsen, som hun synes lægger op til afprøvning af 
forskellige pædagogiske initiativer:
”På mange måder giver det da også god mening, (…) vi er nødt 
til at være mere effektive, men det giver måske ikke så meget 
jobbevægelse, altså for dem, der gerne vil udvikle egne forløb. 
Jeg synes jo [diplom]uddannelsen lægger op til, at man skal 
prøve forskellige ting af” (Fokusgruppeinterview efterår, 2015).
Charlotte oplever tilsyneladende, at de nye arbejdsvilkår både gør det 
svært for hende at udvikle sin egen undervisning og at afprøve nye ideer. 
Samtidig giver hun i interviewet udtryk for, at der er dialog og diskussio-
ner om undervisning på planlægningsmøder, som dermed teoretisk kan 
fungere som ramme for forandringer i pædagogikken. Observationerne fra 
undervisningen og udsagnene i interviewene viser, at hun anvender viden 
fra diplomuddannelsen på mange forskellige måder, også i relation til den 
pædagogiske differentiering, hun praktiserer i sin pædagogik. Teoretisk 
viden fra uddannelsen - eller kodificeret viden, jf. Erauts terminologi - an-
vendes i relation til hendes planlægning af undervisning, hvilket kommer til 
udtryk i forhold til hendes arbejde med evaluering, læring, arbejdsformer, 
planlægning, teoretiske begreber, stemning på holdet, samt aktiviteternes 
forankring i elevernes hverdag og elevaktivitet.
Af det interview, der fulgte umiddelbart efter observationen, fremgår en 
række eksempler på, hvordan overvejelserne vedrørende differentiering 
omsættes i praksis. For eksempel fortæller Charlotte fra trivselssamtalerne 
med eleverne, hvordan hun har integreret refleksioner knyttet til begrebet 
’nærmeste udviklingszone’ (jf. Vygotsky), som for hende er forbundet med 
hendes initiativer med henblik på, at nogle elevers mundtlige deltagelse i 
undervisning skal øges.  Hun arbejder i forlængelse af dette også med at 
aktivere eleverne og giver eksempler herpå. Ligeledes begrunder hun ud 
fra begrebet den ’nærmeste udviklingszone’, hvorledes hun har formuleret 
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nogle konkrete opgaver til de enkelte elever, som hun systematisk følger 
op på. På den baggrund arbejder hun med læringsmål for den enkelte elev 
med henblik på den fortsatte læring:
”(…) nogle meget konkrete ting, de skal gøre, og så har jeg 
valgt, at de skal lave opfølgning på det. De skal simpelthen 
bevise over for mig, at de har gjort de tre punkter (…), og så har 
jeg målrettet dem direkte til den enkelte elev. Den nærmeste 
udviklingszone kan man virkelig sige, jeg har brugt”. 
Dette konkretiseres også i andre beskrivelser, f.eks. hvor hun fortæller, 
at eleverne:
” (…) de får deres [lærings]mål, så det passer med deres 
niveau (…), så jeg ligesom prøver at skubbe dem et niveau 
højere op”.
Charlotte betoner betydningen af, at alle eleverne er aktive, og hun begrun-
der samtidig dette teoretisk. Denne tilgang kommer til udtryk både i obser-
vationerne og i interviewene, der også viser, hvorledes Charlotte er meget 
optaget af at eksperimentere og udvikle differentiering f.eks. i forbindelse 
med sit arbejde med elevernes deltagelse og deres aktive deltagelse i un-
dervisning, hvilket hun beskriver i forbindelse med en observation:
”’Alt i min undervisning er forsøg’, fortæller Charlotte. Hun er 
nået frem til, hvad der virker, ved at afprøve. Fra diplomud-
dan nelsen har hun lært, at jo mere aktivitet, jo mere læring. 
Derfor skal eleverne også arbejde selvstændigt med op ga ver-
ne i dag” (Feltnoter 2015).
Charlotte begrunder også her sin undervisningspraksis med henvisning til 
teoretisk indhold fra diplomuddannelsen. Dette kan fortolkes som udtryk for, 
at den teoretiske – eller, jf. Eraut, den kodificerede - viden integreres i hen-
des praksisrefleksioner og får betydning for hendes pædagogik. Hvorvidt 
dette reelt er udtryk for en ny praksis for Charlottes vedkommende, eller 
om diplomuddannelsen bekræfter hende i nogle forståelser, sådan som 
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dette evt. ville kunne fortolkes set i lyset af teori om habitus, kan der ikke 
konkluderes noget sikkert om. Men ifølge Charlottes egne beskrivelser er 
der tale om bevidste og reflekterede valg. Samtidig er der tale om valg, der 
kan ses som teoretisk velbegrundede, og hendes begreber og referencer til 
uddannelsen kan ses som udtryk for, at hun reflekterer over sin pædagogik 
med afsæt i indholdet fra diplomuddannelsen, selv om hun ikke reflekterer 
eksplicit over betydningen af indholdet i de specifikke aktiviteter. Dette kom-
mer dog til udtryk andre steder i interview, hvor hun siger, hun har:
”(…) fået bekræftet, hvorfor de ting virker i min undervisning. Jeg 
kan simpelthen sætte ord på lige præcist hvorfor, det her virker 
bedre end noget andet” (Fokusgruppeinterview forår 2015).
I hvilken grad refleksioner som disse vil kunne ses som udtryk for en be-
kræftelse af en tidligere praksis, jf. den betydning, Bourdieu tillægger ha-
bitus, og hvor udsagnet så kan læses som et udtryk for habitus, kan vi 
ikke sige noget om. Charlotte er selv reflekteret omkring netop dette tema 
og den betydning, hendes erfaringer kan have, hvilket kommer til udtryk i 
udtalelser refereret i feltnoterne:
”Charlotte fortæller, at hun har været i faget længe. […] Hun 
reflekterer over, om den lange erfaring gør, at hun kun er 
opmærksom på det, som passer til hendes holdninger, og om 
hun vælger teorier fra, der ikke passer i hendes univers”.
Disse overvejelser kan potentielt ses som udtryk for den selvrefleksion, 
som på længere sigt eventuelt kan føre til varige forandringer i pædagogik-
ken. Dette er nogle udvalgte eksempler blandt flere i empirien, der kan ses 
som udtryk for, at viden fra diplomuddannelsen afspejler sig i Charlottes 
refleksioner over egen praksis, hvilket har ført til ændringer i pædagogik-
ken eller til reflekterede og begrundede valg og fravalg. Sådanne proces-
ser afspejler sig også i Uffes case.
Uffe
På den erhvervsskole, hvor Uffe er ansat, har man ikke - modsat situationen 
på Charlottes arbejdsplads - nogen form for fælles planlægning. Hver lærer 
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planlægger for sig. Uffe har heller ikke megen kontakt med de andre under-
visere omkring selve undervisningen og finder sig i høj grad overladt til sig 
selv. Rammerne for planlægningen adskiller sig således meget fra Charlottes.
I interviewet i foråret 2015 beskriver Uffe i forbindelse med fokusgrup-
peinterview de vanskeligheder, han oplever ved at skulle omsætte det, han 
lærer på diplomuddannelsen, i sin pædagogik. Han beskriver undervis-
ningen på diplomuddannelsen som én verden, hvor der arbejdes ”med 
didaktik og alt det her om undervisning”. Undervisning på erhvervsskolen 
er en anden verden, hvor der ikke er ressourcer til at arbejde med didaktik. 
Teorier kan derfor opleves som uanvendelige.
På trods af sådanne oplevelser viser observationerne, at Uffe ligesom 
Charlotte refererer til og inddrager viden fra diplomuddannelsen på flere 
forskellige måder, og at uddannelsen tilsyneladende har ført til, at han har 
ændret sin pædagogik. Eksempelvis fortæller han i interviewet lige efter 
observationen, at han nu i højere grad end før anvender en – som han be-
skriver det - ”anerkendende tilgang til eleven”, idet han er blevet opmærk-
som på, at der er flere pædagogiske tilgange i forhold til det samme mål.
Han beskriver om denne tilgang, at netop tematiseringen af anerkendel-
se på uddannelsen har betydet, at ”det er jeg jo nok kommet til at spekulere 
rigtig meget over”. I disse overvejelser afspejler sig teori fra uddannelsen. 
Uffe fortæller f.eks. om et ændret elevsyn på baggrund af kombinationen 
af viden fra diplomuddannelsen og årene som erhvervsskolelærer, og han 
konkretiserer dette med henvisning til sin praksis:
”jeg prøver jo på at se tingene fra [elevernes] side, spørge ind 
til: ’hvorfor kommer du egentlig ikke?’, i stedet for at sige: `du 
er ikke kommet hver dag, hvorfor kommer du ikke?’. Kunne 
der være en grund til det, og ’er der noget, jeg kan hjælpe dig 
med, for at du kan komme op om morgenen?’ for eksempel”
Han arbejder således med anerkendelse - et begreb, der stammer fra di-
plomuddannelsens undervisning – og dette understøttes også af observa-
tionerne, hvor det fremgår, hvorledes en anerkendende tilgang inddrages i 
undervisningen, eksempelvis ved at Uffe tager hensyn til og sikrer arbejds-
opgaver, der passer til alle elever på hele holdet. Dette fremgår konkret i 
en situation, hvor han tilpasser opgaverne til en ung mandlig elev, der i 
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de observerede situationer fremstår som fagligt udfordret. Der tages hen-
syn til, hvad eleven kan, og Uffe giver ham opgaver, som han kan magte. 
Uffe ’anerkender’ elevens initiativ og engagement og hjælper ham med at 
opbygge procedurer for arbejdsgange, så eleven begår færre fejl. Uffes 
arbejde med anerkendelse kommer således til udtryk i situationen gennem 
støtten til denne elevs engagement og arbejdsproces. Eleven er dog i sine 
’go-a-long samtaler’ med observatøren opmærksom på sine problemstil-
linger, så i den forstand er der for eleven fortsat et problem.
Uffe fortæller, at han kan mærke den positive betydning af en anerken-
dende tilgang og beskriver det som en fremstrakt hånd til eleven:
”Hvis jeg er anerkendende og imødekommende og siger, 
`jamen, jeg kan godt se, at det kan være en udfordring for dig, 
men kan vi hjælpes ad?’, så det er jo en fremstrakt hånd i 
stedet for en knytnæve, de får i hovedet”.
Han fortæller også, hvordan ændringen kan iagttages i forhold til spørgs-
mål, der kan ventes at have betydning for frafaldet blandt eleverne:
”Jeg var hurtigere til at smide elever ud [før han startede på 
diplomuddannelsen]. Det er fuldstændig målbart (…). Er det, 
jeg synes, de skal, egentligt det optimale? Jeg prøver at ana-
lysere situationen”.
Uffe omtaler i det afsluttende interview efter observationen, hvorledes han 
arbejder med formativ evaluering, med de fysiske rammer og læringsfæl-
lesskaber med henblik på motivation. Desuden er han optaget af gruppe-
dannelser med henblik på differentiering. Overvejelser som disse kan ses 
som udtryk for, at viden fra diplomuddannelsen i relation til differentiering 
integreres i hans planlægning, men denne viden er samtidig på kompleks 
vis forbundet med Uffes viden og håndelag fra sin faglærte uddannelse, jf. 
habitus. Derfor er det ikke nødvendigvis teoretisk viden men muligvis per-
sonliggjort viden, der omtales med begreber fra diplomuddannelsen.
Uffe reflekterer samtidig over sin oplæring som nyansat lærer på erhvervs-
skolen og manglerne i den pædagogik, der karakteriserede denne. Det er 
refleksioner, han samtidig anvender i forhold til sin egen oplæring som nyan-
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sat underviser. Han fik enkelte, kortfattede kommentarer fra den kollega, som 
skulle introducere ham til at være underviser. Uffes praktiske oplæring som 
lærer på erhvervsskolen opleves altså af ham som utilstrækkelig, fordi den 
”ikke er så sprogrig”. Man kan overveje, om refleksionerne over dette siger 
noget om, at sprogliggørelse opleves som noget, der bidrager til at kvalificere 
pædagogikken. I hvert fald tilfører diplomuddannelsen et nyt sprog, og Uffe 
finder dette væsentligt, som noget, der bryder med eller tilfører den eksiste-
rende kultur noget nyt, men som samtidig opleves ”anstrengende”. Det sy-
nes således omkostningsfyldt at være del af en udvikling på erhvervsskolen.
Sammenlignet med Charlotte - der har en videregående uddannelse bag 
sig - udtrykker Uffe en vis skepsis over for den teoretiske viden. For ham 
har personlig viden forrang både generelt og i forhold til viden anvendt i og 
om undervisning. Han siger om dette:
”Vi er første generation af akademiserede håndværkere (…), 
altså, i min verden ville det altid være mere validt, hvis der er 
en, der kommer med egne erfaringer i stedet for at læne sig 
op ad nogle undersøgelser, der ligger langt væk fra min ver-
den” (Fokusgruppeinterview, efterår 2015).
Uffe mener altså ikke, at en nyansat erhvervsskolelærer vil kunne anvende 
teori alene, men at dette bør være forbundet med erfaringer. Det kan være 
hans erfaringsgrundlag med et praktisk håndværk, som her præger forstå-
elsen, jf. habitus.
Udfordringer ved at skulle forandre undervisning
De to cases rummer flere eksempler, der kan tolkes som udtryk for, at de to 
erhvervsskolelærere inddrager viden fra diplomuddannelsen, og at denne 
viden også for begges vedkommende initierer refleksioner over deres pæ-
dagogiske praksis. Der er også flere eksempler på, at dette synes at have 
spillet en rolle i forhold til deres praksis med hensyn til eksempelvis tilgan-
ge til den pædagogiske differentiering af undervisningen. Erfaringerne fra 
uddannelsen synes at have ført til refleksioner over, hvordan de i højere 
grad vil kunne matche undervisningen til eleverne. Samtidig afspejler de to 
cases også problemstillinger i disse processer.
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Det faglige udbytte af undervisningen på DEP kan synes meget forskel-
ligt for de to og kommer også meget forskelligt til udtryk, selvom de begge 
arbejder med opgaver målrettet den enkelte elev. I de specifikke sammen-
hænge taler Charlotte særligt om differentiering med henvisning til Vygotskys 
begreb ’den nærmeste udviklingszone’ og om elevaktiverende undervisning, 
mens Uffe henviser til anerkendelse og forskellige måder at reagere i forhold 
til uhensigtsmæssig elevadfærd. Den præcise baggrund for disse betoninger 
kan formentlig ikke angives, lærernes habitus synes at ville afspejle sig i disse 
processer, men på flere forskellige måder. Desuden spiller konteksten, den 
nye viden skal omsættes i, formodentlig en vigtig rolle for, hvordan dette sker, 
og hvilke muligheder der forefindes. Dette uddybes i det følgende.
Begge informanter har en undervisningspraksis, som er knyttet til de-
res tidligere erhverv. Det drejer sig for Uffes vedkommende om det hånd-
værksmæssige område og for Charlottes vedkommende om det merkan-
tile. Denne praksis må antages at afspejle sig i deres habitus. Det virker 
selvfølgeligt for dem i observationerne, at de udøver en fagdidaktik, som 
giver eleverne mulighed for at lære om erhvervet. Samtidig skal de som 
erhvervsskolelærere selv udvikle undervisning i en dagligdag, hvor de fy-
siske rammer er uændrede, selvom udvikling kunne understøttes af andre 
fysiske rammer.
De to undervisere har arbejdsvilkår, der adskiller sig meget fra hinanden, 
og de har tillige også meget forskellige samarbejdsrelationer og samar-
bejdsmuligheder på arbejdspladsen, herunder også forskellige vilkår hvad 
angår, hvad angår muligheder for dialoger i et pædagogisk sprog og reflek-
sioner med samarbejdspartnere. 
Deres arbejdsbetingelser giver dem udfordringer i forhold til at kunne 
planlægge undervisningen, som de ønsker den. Dette kommer tydeligt 
til udtryk i deres beskrivelser. Charlotte beretter om, at begrænset tid og 
skolens vilkår for planlægning af undervisning udfordrer hende. Men hun 
foretager på trods af dette forandringer med henblik på at understøtte den 
enkelte elevs læring, hvilket hun samtidig begrunder teoretisk. Disse initi-
ativer vil kunne tolkes som udtryk for, at hun forandrer sin undervisning og 
pædagogiske praksis, og at dette sker med baggrund i viden og erfarin-
ger fra forløbet på diplomuddannelsen. Charlotte og Uffe nævner begge 
uopfordret af interviewer organisatoriske barrierer for pædagogiske foran-
dringsprocesser. Casene giver således anledning til at overveje, om yderli-
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gere forandring af undervisning var mulig, hvis Charlotte og Uffe på deres 
arbejdspladser i højere grad havde oplevet strukturer, der havde en un-
derstøttende funktion i forhold til at skabe rum for at kunne reflektere over 
deres undervisning. Ligeledes kan man overveje, om der kunne arbejdes 
med processer, hvori kunne inddrages forskellige tilgange til anvendelsen 
af viden fra diplomuddannelsen.
Charlotte har arbejdet med at anskaffe forskellige typer undervisnings-
materialer og ’artefakter’ til at understøtte elevernes læreproces, såsom 
plancher, men ellers er undervisningslokalerne traditionelle. Charlotte skal 
i løbet af observationen sætte en klasse i gang, så de kan arbejde alene, 
mens hun underviser en anden klasse, som så må starte timen lidt senere. 
Desuden skal der midt i en undervisningsaktivitet skaffes tid til, at elever 
deltager i en skoleaktivitet på fællesarealerne. Uffe underviser i faglokaler, 
men han ved ikke i god tid, hvor undervisningen er placeret, og han må 
bevæge sig mellem flere forskellige lokaler afhængigt af fagligt ærinde. Så 
for begge undervisere er der uforudsigeligheder og fysiske rammevilkår, 
der ikke umiddelbart fremmer forandring.
Oplæringen på erhvervsskolen som ny lærer er en udfordring ifølge Uf-
fes beskrivelse. Han er ikke kritisk som sådan, men kalder det ”ikke så 
sprogrigt”. På erhvervsskolen er undervisningen veletableret med rammer, 
der henviser til erhvervet. Uffe må både i forhold til sin erhvervserfaring 
og som underviser arbejde med at begrebsliggøre sine gøremål. Charlotte 
indgår i et fagligt miljø med tradition for videndeling, fortæller både hun og 
kolleger i fokusgruppeinterviews. De beskriver, hvordan de deler erfaringer 
og udvikler nye tiltag, og de planlægger, som nævnt ovenfor, i fællesskab, 
eller planlægningen uddelegeres til enkelte kolleger, men alle implemente-
rer. Den fælles planlægning gør det imidlertid også, som tidligere nævnt, 
vanskeligt for Charlotte at realisere alle sine ideer.
I interviews og samtaler anvender de begge et fagsprog, der synes in-
flueret af diplomuddannelsen, og som kan bidrage til udvikling af under-
visning blandet andet i relation til differentiering. Afslutningsvis vil vi dis-
kutere, hvordan disse processer med at udvikle undervisning på baggrund 
af diplomuddannelsen ville kunne understøttes yderligere. Vi har i den for-
bindelse en antagelse om, at ikke blot forskellighederne hos de to lærere, 
men også konteksten på erhvervsskolen spiller en central rolle for deres 
forskellige tilgange til det faglige indhold.
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Konklusion og diskussion: Mulige tiltag med 
henblik på yderligere udvikling på erhvervsskoler
De to cases viser, hvorledes erhvervsskolelærere på baggrund af diplom-
uddannelsen er i gang med at forandre deres undervisning og på den vis 
arbejder med erhvervsskolereformen blandt andet gennem deres forskelli-
ge tilgange til differentiering. Forskelligheden blandt lærerne kan ses som et 
udtryk for flere forhold. Diversiteten blandt de studerende på DEP er, som 
nævnt flere gange, meget stor, både hvad angår deres uddannelsesmæssi-
ge baggrunde, og hvad angår deres tidligere erhvervs- og undervisningser-
faringer, samt hvad angår de kontekster, de er tilknyttede som undervisere.
Forskellene mellem deres erfaringsverdener, både hvad angår prakti-
ske erfaringer med eleverne, og hvad angår erfaringer med pædagogiske 
teorier og akademiske tilgange til analyse af undervisning, betyder, at de 
formodentlig vil relatere sig på vidt forskellige måder til undervisningens 
indhold. Med udgangspunkt i Eraut kunne man sige, at de anvender for-
skellige former for viden. Forholdet mellem kodificeret viden og personlig 
viden viser sig i analyserne af empirien at være komplekst. Man kan disku-
tere, hvornår der er et sammenfald mellem de to former for viden, og hvor-
når det er noget forskelligt. Man kan diskutere, hvornår teorier kommer 
fra en akademisk sammenhæng og er indoptaget i diplomuddannelsen, og 
hvornår teorier er opstået ud fra en praktisk nødvendighed. Eraut skelner 
mellem de to ting. Han skriver, at:
“ (…) det manglende match mellem de teorier, man går ind for, 
og de teorier, der anvendes, er en naturlig konsekvens af den 
fremherskende dualistiske tilgang til professionel uddannel-
se. De teorier, man går ind for, er udviklet i uddannelseskon-
tekster og forståelsen af dem belønnes i prøvesystemet (…). 
Teorier i brug er udviklet separat for at håndtere øjeblikkelige 
spørgsmål.” (Eraut, 2000 s. 1232)
Analyserne ovenfor viser en sammenhæng mellem de forskellige former 
for teori og viden, men en sammenhæng, som ikke er entydig og let for-
klarlig. Det kan være, at informanternes brug af teori skal forstås direkte 
2 Forfatternes oversættelse.
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i forlængelse af uddannelseskonktesten, det vil sige diplomuddannelsen. 
Det kan også være, at informanternes brug af begreber i højere grad af-
spejler en konkret situation på en erhvervsskole, hvor begrebet for infor-
manten er velegnet. Derfor kan der ikke udsiges noget generelt om relatio-
nen mellem personlig og kodificeret viden, men dette må basere sig på en 
tolkning ud fra konteksten.
Analysen ovenfor tyder på, at de to lærere underviser med udgangs-
punkt i erfaringer, som er knyttet til deres erhverv og uddannelse. Men de 
reproducerer ikke kun, de udvikler begge undervisning med integration af 
ny viden fra diplomuddannelsen. Det ser dog ud til, at Charlotte har bedre 
vilkår for udvikling af sin pædagogiske praksis end Uffe, men hun har også 
en anden uddannelsesmæssig forudsætning, så den forskellige baggrund 
kan også her have betydning. Begge lærere har ønsker om og ideer til vi-
dere udvikling, så det synes dermed centralt at overveje, hvorledes dette 
potentiale kan understøttes.
Eraut har, som nævnt, et sociokulturelt og psykologisk udgangspunkt og 
således et andet udgangspunkt end Bourdieu. Han ser fem sammenhæn-
gende stadier i anvendelse af viden fra uddannelse på en arbejdsplads (Er-
aut, 2004 s. 256):
• at sammenfatte den potentielt relevante viden
• at forstå den nye situation, denne viden skal anvendes i på arbejds-
pladsen
• at forstå hvilken viden fra uddannelsen, der er relevant på arbejds-
pladsen
• at transformere denne viden til en ny situation 
• at integrere den nye viden med eksisterende viden og færdigheder
Uddannelser vil ifølge Eraut være optaget af punkt et og tre, arbejdspladsen 
vil tage punkt to for givet og rette nogen opmærksomhed mod punkt tre. 
Derfor ikke blot ignoreres udfordringerne i forhold til spørgsmålet om, hvor-
dan viden kan omsættes i forståelsen af situationer, samt hvordan den kan 
integreres med eksisterende viden og færdigheder (jf. punkt fire og fem), 
men det ligefrem fortrænges (Eraut, 2004 p. 256).
Sammenholdes Erauts forslag til forbedring med casene, ser det ud til, 
at Charlotte og Uffe vælger tiltag i erhvervsskoleundervisningen ud fra den 
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viden, de har opnået på diplomuddannelsen. De transformerer viden til 
en ny situation på erhvervsskoler og integrerer denne med deres tidligere 
erfaringer. Særligt Uffe gør det dog alene, dvs. uden megen kollegial og 
organisatorisk understøtning i sin faggruppe, mens Charlotte indgår i et 
vist kollegialt fællesskab. De to lærere magter altså selv at transformere 
viden, men bestemte forhold vil kunne understøtte disse processer. For 
Charlottes vedkommende kunne det dreje sig om bedre vilkår for at kunne 
arbejde med sine mange ideer, have mulighed for at eksperimentere med 
andre undervisningsrum og ikke skulle haste fra hold til hold. For Uffes 
vedkommende kunne det dreje sig om at have fagkolleger med samme 
pædagogiske og didaktiske viden, så han ikke stod alene. Ligeledes kunne 
han også have færre praktiske gøremål, som skal nås i undervisningstiden, 
hvilket ville give ham endnu mere tid til den enkelte elev.
Analysen peger dermed i retning af, at implementering af viden fra DEP, 
herunder om differentiering, kunne styrkes gennem forskellige understøt-
tende foranstaltninger på arbejdspladsen (Eraut, 2012). Det ville kræve 
yderligere organisatoriske tiltag på de to erhvervsskoler, så det vil koste 
tid og dermed penge at understøtte potentialet, men man kan også se det 
som paradoksalt, at potentialet for udvikling på baggrund af diplomuddan-
nelsen og med henblik på erhvervsskolereformen ikke realiseres fuldt ud. 
Samtidig er det hensigtsmæssig at have en forståelse for, hvorfor foran-
dringsprocesser kan være træge jf. Bourdieu.
Yderligere vil man også kunne overveje at se på måden, diplomuddan-
nelsen er tilrettelagt på. Som nævnt ovenfor har Dewey, Schön og Kemmis 
forskellige forslag til, hvorledes der skabes sammenhæng mellem teoretisk 
læreruddannelse og praksis.
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Hvad virker i indsatsen for unge 
uden uddannelse og arbejde? 
6
Introduktion
På trods af årtiers indsats og forskning har andelen af unge, der ikke opnår 
en ungdomsuddannelse, længe ligget stabilt omkring 10 – 16 pct. af en ung-
domsårgang, når dette gøres op 10 år efter grundskolens 9. klasse (f.eks. 
Pihl, 2015). Det rejser spørgsmålet om, hvorvidt vores forståelse af de fak-
torer og elementer, der indgår i unges overgange til uddannelse er fyldestgø-
rende, eller om vores blik grundlæggende må ændres? Med udgangspunkt 
i resultaterne fra evalueringen af en række forsøg med ’Brobygning til ud-
dannelse’ for ledige unge under 30 år (Görlich et al., 2016) vil vi i dette bi-
drag undersøge og diskutere, hvad der virker i forhold til, at disse unge øger 
chancerne for at gennemføre en ungdomsuddannelse. I arbejdet med analy-
serne i evalueringen blev det tydeligt, at vores antagelser omkring de faktorer, 
der indgår i unges overgange til uddannelse, måtte revurderes. Vi var således 
nødt til at modificere vores forståelse af, hvad ’der virker’. Det handler denne 
artikel om. Vi vil indledningsvis diskutere forskellige forskningsmæssige per-
spektiver på de tiltag, løsninger og problematikker, der tegner sig omkring de 
unge under 30 år, som er uden uddannelse og arbejde. Efterfølgende vil vi 
beskrive de analytiske resultater, der fremkom i vores evaluering af ’Brobyg-
ning til uddannelse’, og hvordan arbejdet med disse tvang os til at anlægge 
et andet tolkningsmæssigt perspektiv. Overordnet vil vi pege på nødvendig-
heden af en perspektivændring væk fra en fokusering på, hvilke faktorer der 
virker, til hvilke processer der virker for at hjælpe unge i uddannelse. 
Af Anne Görlich, Niels-Henrik M. Hansen 
140
Artiklen falder i tre dele. I den første del vil vi kort se på den historiske 
baggrund og forskellige forskningsmæssige forståelser af, hvilke faktorer 
der karakteriserer og påvirker unges overgange. I den anden del vil vi præ-
sentere hovedresultaterne fra evalueringen af brobygning til uddannelse. 
Disse diskuteres og perspektiveres efterfølgende i den tredje og sidste del. 
Unges overgange er et centralt begreb i ungdomsforskningen og samler 
en række sociologiske, psykologiske og pædagogiske kernediskussioner. 
Således har man traditionelt anskuet de unge og deres overgang fra barn til 
voksen som en transformation, hvor barnet og den unge på mange forskelli-
ge måder, på forskellige arenaer og ud fra forskellige parametre udvikler sig til 
fuldgyldig samfundsborger (Illeris et al., 2009). I den nyere ungdoms- og ud-
dannelsesforskning bliver overgangsbegrebet dog ofte synonymt med unges 
over- og indgange specifikt til uddannelse og mellem uddannelse og arbejde. 
Hvad siger forskningen? 
Ser man forskningsmæssigt et par årtier tilbage i tiden, sker der et grund-
læggende skift i blikket på de unges overgange i forhold til uddannelse. 
Hvor man i 1990’erne og 00’erne primært fokuserede på belysning af, 
hvad der karakteriserer de unge uden uddannelse og arbejde - hvem de er 
og hvilke barrierer de har i forhold til at gennemføre en ungdomsuddannel-
se - rettedes blikket fra omkring 2010 på undersøgelsen af, hvilke tiltag og 
indsatser der virker i arbejdet med at få disse unge enten i uddannelse eller 
arbejde (Görlich, 2016).  Vi skal her lave et kort rids over disse to forskellige 
perspektiver i forskningen om unge uden uddannelse og arbejde. 
Siden slutningen af 1990’erne har der været stor interesse for at belyse 
relationen mellem de unges situation som hørende til den såkaldte ’rest-
gruppe’ og den sociale arv, der knytter sig til deres situation. I slutningen 
af 1990’erne blev et stort forskningsprojekt ’Unge uden uddannelse’ (An-
dreasen et al., 1997) sat i gang af Undervisningsministeriet. Resultaterne 
herfra peger på en række særlige kendetegn ved de unge i restgruppen. 
Disse kendetegn var primært, at de unge, der ikke kommer i gang med 
en ungdomsuddannelse, typisk var unge fra familier med lav indkomst, 
unge, der har klaret sig fagligt dårligt i skolen, og at en del ikke har taget 
9. klasses afgangsprøve. Samme karakteristika fremhæves i andre sene-
re analyser. F.eks. peger Mehlbye m.fl. (2000), Andersen (2005) og Olsen 
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(2007) samstemmende på, at forældrenes indkomst og uddannelse begge 
er væsentlige for, om den unge gennemfører en uddannelse. Det indikerer 
således med al tydelighed, at der fortsat ser ud til at være en væsentlig 
social ulighed i rekrutteringen til uddannelsessystemet. Således ser man, 
hvordan en lav grad af uddannelse og lav indkomst hos forældre afspejler 
sig hos deres børn, som ligeledes opnår en lav grad af uddannelse i for-
hold til børn, som har forældre med højere uddannelse og højere indkomst. 
Den sociale arv lever og har i høj grad stadig indflydelse på danske børn og 
unges uddannelsesmuligheder (Pless, 2009:24). 
Samtidig peger analyserne i undersøgelser som disse på en række fakto-
rer, der har betydning for unges overgang til uddannelse. Blandt faktorerne 
fremhæves det, at denne gruppe af unge har brug for målrettet vejledning 
om uddannelsesvalg, for undervisning med tætte forbindelser til praksis, 
klarere relation mellem teori og praksis, øget fokus på praktikpladser, det 
sociale miljø og de unges almene trivsel. Det er gennemgående ved disse 
faktorer, at de unge i restgruppen har udbytte af klare rammer og opmærk-
somhed på deres trivsel indenfor skolens rammer. 
En analyse publiceret af Socialforskningsinstituttet i 2005 (Jensen og 
Jensen, 2005) rummede to interessante pointer, som vi vil fremhæve. Den 
første er, at gruppen af unge, der ikke formår at gennemføre en ungdoms-
uddannelse, langt fra er homogen. I stedet må den betragtes som diffe-
rentieret og sammensat, hvilket ligeledes peger på, at indsatsen for at få 
dem i uddannelse nødvendigvis må afspejle dette. Samtidig sætter Jensen 
og Jensen også spørgsmålstegn ved den forskningsmæssige forståelse 
af implikationerne af forældrenes indkomst og uddannelse for de unges 
uddannelsesmuligheder. De mener, at det er nødvendigt med fokus på fa-
miliernes adfærd og interne kommunikation, idet dette har betydning for, 
hvorvidt den unge kommer i uddannelse. Derudover peges der på, at en 
fokusering på den boglige indlæring, det sociale miljø på uddannelserne, 
de unges trivsel, en forstærket vejledning og opmærksomhed på tilstede-
værelsen af praktikpladser kan ses som vigtige, hvis denne gruppe af unge 
skal hjælpes i uddannelse (Jensen og Jensen, 2005, s. 10ff). Der er således 
også her fokus på de unges barrierer for uddannelse og på deres behov i 
forhold til den støtte, man kan iværksætte, for at de kommer videre. 
Som nævnt, ses et skift i forskningen omkring 2010. Vendes blikket mod 
undersøgelser af unge under 30 år, som hverken er i uddannelse eller ar-
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bejde, tegner sig et tydeligt billede af, at man i stigende grad interesserer 
sig for, ’hvad der virker’ i forhold til, at de unge kommer i uddannelse eller 
i arbejde. En stor del af forskningen har karakter af at være forsknings-
baseret myndighedsbetjening (Emmeche, 2010). Dette forstået således, 
at ministerier og andre myndigheder iværksætter konkrete indsatser og 
igennem forskningsmæssige analyser eller evalueringer af disse forsøger 
at udpege signifikant virkningsfulde tiltag, der hjælper gruppen af unge i 
gang med uddannelse. Der er tre aspekter ved denne drejning. For det 
første sker der her en genspejling af den politiske ambition om, at alle 
unge skal have en uddannelse. Siden 1993 har målsætningen om, at 95% 
af alle unge skal have en ungdomsuddannelse, præget det politiske fo-
kus indenfor såvel uddannelses- som beskæftigelsespolitik (Görlich, 2016; 
Pless 2009). Der er således et ganske bastant krav rettet mod unge om, at 
de skal gennemføre en ungdomsuddannelse. Dette præger forskningen, 
som evaluerer, om dette så faktisk også sker. For det andet ses således 
en forestilling om, at der kan identificeres specifikke og konkrete tiltag, 
der sikrer en øgning af andelen af unge, der kommer i uddannelse. Der 
er således en gennemgående tendens til, at man overalt i kommuner og 
med relativt spredt fægtning iværksætter indsatser basereret på den viden, 
man lige netop læner sig op ad på det specifikke projekt (Görlich, Stentoft 
og Katznelson, 2014; Görlich et al., 2011). Endelig er der for det tredje en 
generel og tiltagende enighed om, at der mangler forskning og viden om, 
’hvad der virker’ (Epinion 2015; Jensen og Andersen, 2012; Bredgaard et 
al., 2011). Dette skal således ses som udtryk for et behov for en bestemt 
type af viden, nemlig en effektbaseret viden, der kan udpege specifikt, 
hvilke indsatser der løfter flest mulige unge, således at de kan gennemføre 
en ungdomsuddannelse. 
Samlet set fremstår en række konklusioner og resultater som gennem-
gående i de seneste tyve års forskning om, hvad der karakteriserer de 
unge og spiller en rolle i forhold til deres deltagelse i og gennemførelse 
af uddannelse. Der er således konsensus på tværs af forskningsprojekter 
og undersøgelser igennem to årtier om, hvad der er væsentlige faktorer i 
unges overgange til uddannelse. Det handler om problematiske forhold i 
familien, om at disse unges læringsmæssige udbytte af folkeskolen ofte 
er ringe, og at de i forlængelse af dette efterspørger undervisning, der er 
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praksisrettet, tillige med et særligt behov for opmærksomhed på det so-
ciale miljø på uddannelserne, at det er vanskeligt for disse unge at finde 
relevante praktikpladser, og at de generelt har behov for særlig opmærk-
somhed på deres trivsel og målrettet vejledning. Når man således gen-
tagne gange hører, at vi ikke ved nok om de unge, og at vi ikke ved, hvad 
der virker, skal det ses som konklusioner med modifikationer. Der findes 
faktisk viden, der både peger på, hvad der karakteriserer de unge, og hvad 
de efterlyser, men alligevel står vi samme sted i forhold til andelen af unge, 
der ikke får en uddannelse. Området er komplekst og årsagerne til, at pro-
blematikken bliver ved med at eksistere, findes i forhold til forandringer på 
arbejdsmarkedet, i uddannelse, i familien samt kulturelle forandringer, der 
betyder, at krav og forventninger til de unge forandrer sig og presser de 
unge på nye måder.
Dette peger også på nødvendigheden af, at indsatsen for at hjælpe unge i 
uddannelse må rumme flere dimensioner. Der skal både være fokus på fag-
lige, sociale og personlige forhold samt på muligheden for relevante praktik-
pladser. Det særlige ved projekterne under ’Brobygning til uddannelse’ var, 
at indsatsen forsøgte at adressere alle disse dimensioner i en samlet indsats 
for at få unge under 30 år i uddannelse eller arbejde. Det vil vi kigge nærmere 
på i det næste afsnit, hvor vi beskriver projektet og dets resultater. 
Hvad virker i indsatsen for de 
unge uden uddannelse? 
Projektet ’Brobygning til uddannelse’ er et ministerielt initiativ, der ud-
sprang af en interesse for at gennemføre en samlet indsats for at hjælpe 
unge i uddannelse og dermed også for at finde ud af, hvad der virker i 
indsatser for unge uden uddannelse og arbejde. Dette adskiller sig fra ek-
sempelvis de nævnte undersøgelser fra 1997 og 2005, som gik mere åbent 
til værks i udforskningen af, hvem de unge er og hvilke problematikker 
de har. ’Brobygning til uddannelse’ er således både det, vi her kalder et 
praksisprojekt og et forskningsprojekt. Forskningsprojektet er forankret i 
praksisprojektet og har form af en forskningsbaseret evaluering, hvorfor vi 
fortløbende anvender begrebet ’evaluering’, når der er tale om forsknings-
projektet, og ’brobygningsforløb’, når der er tale om praksisprojektet. 
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Metode og ramme
’Brobygning til uddannelse’ blev igangsat og finansieret af Styrelsen for 
Arbejdsmarked og Rekruttering (STAR) og Undervisningsministeriet i 2013. 
Der var tale om en række forsøgsprojekter, der havde til formål at under-
støtte, at 18-30-årige kommer i ordinær uddannelse, og en evaluering af 
disse. Evalueringen havde til formål at afdække de unges udbytte af delta-
gelsen samt udpege årsagerne til et evt. udbytte (se Görlich et al., 2014 og 
2016 for en beskrivelse af resultaterne).
Der var tale om 12 brobygningsforløb, der geografisk er spredt over hele 
landet på forskellige uddannelsesinstitutioner. Der er dog en fælles ramme 
for alle projekterne, som indeholder følgende elementer, som vil blive be-
skrevet uddybende nedenfor: 
• Uddannelsespålæg som ramme for visitation af unge. 
• En fælles uddannelsesplan. 
• Screening af læse-, skrive- og regnefærdigheder og tilbud til de unge 
om FVU-undervisning. 
• Én kontaktperson i kommunen. 
• Lokalisering i ordinære uddannelsesmiljøer, typisk på erhvervs-
skolerne. 
• Fast skema med meningsfulde aktiviteter og progression. 
• Løbende optag og udslusning. 
• Én gennemgående mentor, der holder tæt kontakt og hjælper den 
unge. Mentoren slipper tidligst den unge, når den unge har opnået en 
praktikplads. 
• Individuel praktikpladsstøtte. 
• Plan B for unge, der ikke passer ind i brobygningsforløbet. 
Den fælles ramme omkring brobygningsforløbene dækker således mange 
af de områder, der forskningsmæssigt er udpeget som centrale faktorer 
i unges overgange til uddannelse. Projekterne er designet således, at de 
adresserer et bredt spektrum af de unges problemstillinger, uanset om det 
drejer sig om faglige, sociale, personlige forhold eller manglen på relevante 
praktikpladser. Dette lægger således op til, at vi i evalueringen ser nærme-
re på, hvilke af faktorerne, der har betydning, og hvorfor. 
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Det empiriske materiale, som evalueringen af brobygningsforløbene er 
baseret på, indeholder følgende datamateriale:
Registerdata for 2397 deltagere (plus for en tilsvarende gruppe unge, 
der ikke har deltaget, men som benyttes som kontrolgruppe). Der er tale 
om data på alle deltagerne i brobygningsforløbene samt data på unge, 
der er sammenlignelige med deltagerne, men som ikke har deltaget i et 
brobygningsforløb. Disse data udgør grundlaget for effektanalysen af for-
søget, hvor det undersøges om deltagerne i brobygningsforløbene har en 
højere uddannelsestilbøjelighed end en tilsvarende gruppe, der ikke har 
været igennem et brobygningsforløb. 
Spørgeskemaundersøgelse i form af fire spørgeskemaer i alt. To, som 
deltagerne har besvaret ved start (N=1890) og slut (N=959) på forløbene. 
Og yderligere to, omhandlende de unge, som de unges mentorer har be-
svaret ved de unges opstart (N=2055) og afslutning (N=1703) af forløbene. 
Besvarelserne af disse spørgeskemaer giver et indblik i de unges oplevelse 
af forløbene og deres selvvurderede udbytte. Disse er blevet anvendt til at 
belyse de faktorer, der indvirker på effekten af deltagelsen – altså om de 
unge kommer videre i uddannelse. 
Interviews i form af: 19 fokusgruppeinterviews med i alt 115 unge gen-
nemført på et udvalg af de deltagende skoler; 7 fokusgruppeinterviews 
med deltagelse af 36 fagpersoner, der har været tilknyttet projekterne (som 
lærere, mentorer, vejledere m.m.); interviews med 9 fagpersoner lærere, 
mentorer, vejledere m.m.).
Desuden er der foretaget omkring 100 timers observation af hverdagen 
og undervisningen. Observationerne er fordelt på 12 forskellige deltagen-
de uddannelsesinstitutioner.
Det empiriske grundlag er omfattende og giver et solidt grundlag for at 
gennemføre forskellige former for analyser, der kobler både kvantitative og 
kvalitative elementer. Det er derfor muligt at se på effekten af indsatsen 
– igennem spørgsmål om, hvor mange der kommer i uddannelse efter delta-
gelse i brobygningsforløbet – samt se på, hvorfor denne effekt viser sig, og 
hvordan de unge oplever deltagelsen i brobygningsforløbene. For eksempel 
har vi koblet besvarelser i to spørgeskemaer, hvori de unge og deres men-
torer vurderer brobygningsforløbene, til registerdata, der viser, hvad de unge 
laver efter brobygningsforløbene. Dermed bliver det muligt at sammenkoble 
de unges og mentorernes vurdering af brobygningsforløbene med det sene-
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re udbytte og analytisk undersøge, hvilke faktorer der ser ud til at have ind-
flydelse på de unges senere status, efter brobygningsforløbenes afslutning. 
Resultater
I analyserne af effekten af brobygningsforløbene er deltagernes uddan-
nelsestilbøjelighed -  målt som andelen af deltagerne, der har påbegyndt 
uddannelse efter deltagelsen i et af projektets 12 brobygningsforløb -  ble-
vet sammenlignet med en tilsvarende gruppe unge, der ikke har deltaget 
i brobygningsforløbene. Dette er nødvendigt for at kunne identificere, om 
deltagelsen i forløbene havde en positiv effekt på de unges overgang til 
uddannelse.  Dette kan opgøres på flere måder. Vi vil i det følgende præ-
sentere to opgørelser. En, der viser andelen af unge, der begynder på en 
ungdomsuddannelse (figur 1) og en, der specifikt viser andelen, der be-
gynder i et grundforløb på EUD-området (figur 2). 
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Figur 1. Andelen af deltagerne, der er i uddannelse efter afsluttet brobyg-
ningsløb. Sammenlignet med en kontrolgruppe, der ikke har gennemført et 
brobygningsforløb, men som i øvrigt (på registerniveau) ligner de unge, der 
har gennemført et brobygningsforløb. Den vandrette akse angiver antal uger 
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Andelen	 af	 deltagerne,	 der	 er	 i	 uddannelse	 (på	 et	 grundforløb)	 efter	 afsluttet	 brobygningsløb.	
Sammenlignet	med	en	kontrolgruppe,	der	ikke	har	gennemført	et	brobygningsforløb,	men	som	i	øvrigt	
(på	 registerniveau)	 ligner	 de	 unge,	 der	 har	 gennemført	 et	 brobygningsforløb.	 Den	 vandrette	 akse	
Figur 2. Andelen af deltagerne, der er i uddannelse (på et grundforløb) efter 
afslutt t broby ningsløb. Samm nligne  med en kon rolgr ppe, der kke har 
gennemført et brobygningsforløb, men som i øvrigt (på registerniveau) ligner 
de unge, der har gennemført et brobygningsforløb. Den vandrette akse an-
giver antal uger efter afsluttet brobygningsforløb. Den lodrette akse angiver 
andel (i procent) i et grundforløb.
Figur 1 og 2 indikerer begge, at der er en positiv effekt på de unges ud-
dannelsestilbøjelighed igennem deres deltagelse i brobygningsindsatsen. 
Effekten er i størrelsesordenen 12-16 procentpoint og er statistisk signifi-
kant. Tallene peger på, at de unges deltagelse i brobygningsforløbene har 
en positiv effekt, da det øger chancen for, at de efter afslutningen af for-
løbene faktisk kommer i uddannelse. Forløbene har dermed den ønskede 
effekt. Men hvor effektanalysen siger noget om, hvor store andele af de 
unge, der kommer i uddannelse som resultat af deltagelse i brobygnings-
forløbene, siger den ikke noget om, hvorfor forløbene virker for de unge.
For at kunne svare på, hvordan man vil kunne forstå det, at forløbene 
har denne effekt, har vi gennemført en række analyser af, hvilke elementer 
ved de unges deltagelse der synes at spille en rolle. Idet alle de deltagende 
unge havde en mentor, er resultaterne fra analysen suppleret med men-
torernes vurdering af de unges deltagelse. Disse analyser er tillige koblet 
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til kvalitative analyser af interviews med de unge selv, interviews med de 
tilknyttede fagpersoner (lærere, mentorer, vejledere, socialrådgiver m.fl.) 
og vores observationer. Dette led i analysen var præget af en række anta-
gelser om, hvilke elementer, der har betydning for de unges udbytte. F.eks. 
er det i de kvalitative interviews tydeligt, at de unge har meget positivt at 
sige om mentorstøtten i forløbene, og vi forventede derfor, at mentordelen 
ville ’slå positivt ud’. Altså, at det ville være tydeligt i de statistiske analyser, 
at de unge tillagde mentorer og den relationelle støtte så stor betydning, at 
de ville angive dette som hovedårsagen til, at de er kommet videre. Vi ville 
dermed kunne udpege mentorindsatsen som ’det, der virker’, hvilket ville 
være samstemmende med resultater fra andre effektstudier (f.eks. Svarer 
et al. 2014). Dette var imidlertid ikke tilfældet. 
Analysen fremviste et noget mere komplekst billede end forventet. I ste-
det for at udpege en eller to faktorer som betydningsfuldt for, om de unge 
via deres deltagelse i projektet kommer i uddannelse, er det bestemte pro-
cesser, der viste sig at være udslagsgivende og ikke de enkelte faktorer i 
sig selv. Vi vil kort gennemgå vores analyse for at skitsere dette yderligere. 
I analysen har vi koblet de unges besvarelse af deres selvvurderede ud-
bytte ved deltagelsen i brobygningsforløbet med deres senere uddannel-
sesmæssige status op til 80 uger efter det afsluttede brobygningsforløb. 
Det muliggør en analyse af de faktorer, der statistisk set har betydning for 
den uddannelsesmæssige status. Denne analyse identificerer tre faktorer:
1 At den unge oplever at være klar til at gennemføre en uddannelse. 
Der er ifølge analysen 6,4 gange så stor chance for at være i uddan-
nelse eller arbejde, hvis de unge angiver, at de ’kan gennemføre en 
uddannelse’, og 3,3 gange så stor chance, hvis de angiver, at de 
’ikke ved, om de kan gennemføre uddannelse’ (altså at de er i tvivl, 
men ikke angiver, at de ikke kan gennemføre en uddannelse). Denne 
effekt understøttes af, at odds øges 1,4 gange, hvis de unge angiver, 
at de er ’klar til at komme videre’
2 At den unge ligeledes oplever, at være afklaret med valg af uddan-
nelse. De unge, der angiver, at de er ’blevet afklaret’, har 1,3 gange 
så stor sandsynlighed for at være i uddannelse/arbejde end dem, 
der ikke er afklaret.
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3 At de unge oplever, at have fået et bedre netværk. At de unge angi-
ver, at de har fået et bedre netværk, øger odds med 1,7 gange for, at 
de er i uddannelse eller arbejde. 
Dette er et interessant analytisk resultat – og overraskende. Vi havde som 
nævnt forventninger om, at f.eks. forholdet til og brugen af mentoren vil-
le have en markant betydning for den unge, men dette trådte ikke frem 
som signifikant i analysen. Det samme gjorde sig gældende for en række 
af de andre faktorer, man traditionelt har fokus på i unges overgange – 
faglig progression, motivation for uddannelse, trivsel osv. Det efterlod os 
tolkningsmæssigt udfordrede, og vi måtte flytte det analytiske fokus. Det 
gjorde vi ved at undersøge, hvordan disse tre ovennævnte faktorer spiller 
sammen med de værktøjer, som brobygningsprojekterne havde til rådig-
Figur 3. Det centrale i modellen er koblingen mellem de konkrete redskaber 
og iværksættelsen af de processer, som gør en forskel for, om de unge star-
ter og bliver på en ordinær ungdomsuddannelse. For at vise, hvordan skiftet 
i fokus fra faktorer, der virker, til processer, der virker, kan berige perspektivet 
på unges overgange, vil vi i det følgende beskrive modellen mere detaljeret. 
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hed. Specifikt foretog vi en analytisk kobling mellem de unges oplevelse af 
progression på brobygningsforløbene og de redskaber, som brobygnings-
forløbene qua deres fælles grundlag trak på. Det åbner for en indsigt i, hvad 
der virker, og hvorfor det virker, set både fra de unges og fagpersonernes 
perspektiv. Vi har skitseret dette i modellen på forrige side (Figur 3), som 
aftegner de analytiske koblinger mellem resultaterne af den statistiske ana-
lyse, projekternes redskaber og målet om at understøtte den bedst mulige 
overgang til uddannelse. 
Den unge oplever at kunne gennemføre en uddannelse
Hvis den unge oplever at være klar til at gennemføre en uddannelse, efter 
brobygningsforløbet er afsluttet, øges chancen for, at den unge rent faktisk 
også starter i uddannelse. Denne faktor vejer tungest i den statistiske ana-
lyse og placerer således den proces som central i de unges overgang til 
uddannelse. Det er et resultat, som forskningsmæssigt vækker genklang. 
Bandura (1997) peger på, at unges tro på egne evner er central for deres 
uddannelsesforløb. Banduras pointe er, at de unge ikke har meget inci-
tament til at handle, hvis de ikke tror, at de kan opnå de ønskede mål via 
deres handlinger. På den måde peger dette resultat på, at det er væsentligt, 
at de unge tror på og oplever en mestring – at de har de nødvendige forud-
sætninger og muligheder for at træffe valg/gennemføre handlinger, der kan 
flytte dem i den retning, de ønsker. Analytisk finder vi, at dette handler om 
de unges tillid til egen formåen og ikke mindst også tilliden til uddannelses-
systemet. I den forbindelse kan man tale om uddannelsestillid (Görlich og 
Katznelson, 2013) ud fra en tanke om, at tillid opstår i relationelle processer. 
Det er således et skift fra fokus på selvtillid hos den enkelte til samspil-
let mellem den unge og faglige og sociale uddannelsesmiljøer som betyd-
ningsfuldt for den unges tro på at kunne klare sig i uddannelsessystemet. 
I den kvalitative analyse af materialet peger de unge også på, at det hand-
ler om at være fagligt klædt på til at gennemføre en uddannelse. Faglige 
kompetencer indebærer, at de unge oplever, at de har de nødvendige faglige 
kompetencer og eksamener. Men deres faglighed hænger tillige sammen 
med, at de oplever at være rustet til at kunne indgå i de sociale sammen-
hænge på en uddannelse, og derudover også er emotionelt klar, dvs. at de 
selv oplever, at de psykisk er rustet til at håndtere at møde op på en uddan-
nelse og modtage undervisning. Dertil kommer en række faktorer, der er 
151
mindre i omfang, men dog har væsentlig betydning for nogle, nemlig at der 
er styr på ydre forhold som f.eks. bolig, økonomi og familiære problemer. 
Den unge oplever at have en 
meningsfuld uddannelsesplan
Den statistiske analyse peger også på, at de unge, der er blevet afklaret 
i relation til uddannelse, og selv oplever at have en plan for, hvad de skal 
lave fremover, har en større chance for at være i uddannelse efter brobyg-
ningsforløbet. Det har således stor betydning, at de unge selv oplever, at 
de har en meningsfuld plan både i relation til, hvor de er nu, og hvor de be-
væger sig hen. Dette hænger sammen med den store usikkerhed, de unge 
oplever at have i forbindelse med deres vej i og gennem uddannelsessy-
stemet. Mange unge oplever en omfattende forvirring og grundlæggende 
tvivl om deres vej videre. De bærer samtidigt ofte på en tung bagage i 
form af erfaringer med tidligere projekter, afbrudte ungdomsuddannelser, 
forberedende forløb og perioder med ledighed. Det efterlader dem i en si-
tuation, hvor de i meget høj grad er afsøgende i forhold til, hvad de skal, og 
hvordan de passer ind i det mål – både nu og på sigt. Dette er disse unge 
ikke ene om. Mange elever på ungdomsuddannelserne kæmper generelt 
med at skabe mening og sammenhæng i deres uddannelse og fag (Pless 
et al., 2015), lige som elever generelt på EUD-området efterspørger det at 
kunne drage klare koblinger mellem deres uddannelse og de efterfølgende 
erhvervsperspektiver. Der efterspørges med andre ord en tydelighed og 
klarhed over det, man laver nu, og hvad det fører til (Hutters & Lundby, 
2015). De unge efterspørger således tydelige forbindelser mellem deres 
nuværende aktivitet og deres fremtidige mål. På brobygningsforløbene får 
de unge mulighed for både at indgå i processer, der løsriver dem fra den 
fastlåste situation, som en del oplever at være i, og de får mulighed for 
via uddannelsespraktikker konkret at afprøve forskellige uddannelser. Når 
de samtidig hermed via mentoren og underviserne reflekterer over dette i 
forhold til sig selv, deres kompetencer og muligheder, vil de opleve, at den 
plan, de formulerer, reelt ’kan slå rødder’ for dem: De har erfaringer med, 
at planen ’løber af med dem’, så at sige, fordi kravet om uddannelse har 
presset dem til at træffe valg, som måske ikke var baseret på grundige 
overvejelser, men mere havde karakter af at være spontane beslutninger 
om at flytte sig et sted hen. Med brobygningsforløbene oplever de unge i 
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modsætning hertil at have fået tid og rum til at foretage nogle mere grun-
dige overvejelser, konkret at afprøve forskellige uddannelser og dermed at 
foretage et mere rodfæstet valg. Dette ser således ud til ’at virke’ for de 
unges deltagelse i uddannelse. 
At den unge får et bredere netværk
Den tredje væsentlige faktor i analysen af, hvad der har betydning for de 
unges udbytte, er, at de unge, der oplever, at de har fået et bedre netværk 
som udbytte af deltagelsen i brobygningsforløbene, har højere chance for 
efterfølgende at være i uddannelse. Det peger på vigtigheden af at etablere 
faglige og sociale netværk omkring den enkelte unge, da det medvirker til 
at understøtte deres overgang til uddannelse. Netværk skal i denne for-
bindelse opfattes både som relationerne til de andre unge på forløbene, 
mentorerne og som fagligt netværk i form af personer på praktikstederne, i 
’snusepraktikkerne’ og andre fagpersoner, som de unge kommer i berøring 
med. Igen understreger dette resultat det vigtige i at flytte blikket væk fra de 
enkeltstående faktorer og i stedet fokusere på de processer, de unge indgår 
i – her de relationelle processer, der understøtter de unges overgange til 
uddannelse. Dette tillader, at man får øje for, hvordan overgange finder sted 
i et samspil mellem den enkelte unge og vedkommendes omgivelser, i dette 
tilfælde i form af både fagpersoner, andre unge og faglige netværk. 
Det er tillige en vigtig pointe, at hverken indsatsområder eller redskaber 
kan stå alene. Udbyttet fremkommer i koblingen mellem de unge og de 
processer, de indgår i samt de redskaber, der understøtter processen imod 
at få de unge videre i uddannelse. Man skal med andre ord have et blik for 
samspillet og hvorledes elementerne i fællesskab understøtter de unges 
processer. Ofte er der en tendens til at fokusere på redskaberne alene, og 
ikke de sammenhænge, de indgår i. Med dette forbehold i baghovedet vil 
vi i det følgende se nærmere på en række af de redskaber, der er blevet 
anvendt i brobygningsforløbene. 
Redskab: Mentor
Det helt centrale redskab i brobygningsforløbene er mentoren. I udgangs-
punktet er mentorens fokus rettet mod de ikke-uddannelsesrelaterede 
problematikker. Det kan f.eks. være, at den unge har svært ved komme 
op om morgenen, skal have hjælp til at søge bolig, udfylde dokumenter, 
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betale regninger etc. Dette gør sig gældende, men det fremhæves også, 
at mentorens væsentligste bidrag er etableringen af, hvad man kan kalde 
for det ’trygge og anerkendende rum’. Dette er grundlaget for alle andre 
aktiviteter, der finder sted på brobygningsforløbene. Det er essentielt, da 
mange af de unge møder op på forløbene med dårlige erfaringer med ud-
dannelse, lavt selvværd, manglende selvtillid og andre former for tung ba-
gage (som f.eks. psykiske problemstillinger). Mentoren er således vigtig 
for de unges processer, når det gælder om at blive klar til overgangen til 
uddannelse, fordi relationen mellem mentor og den unge kan åbne op for 
nye muligheder og perspektiver, der kan facilitere den unges afklarings- og 
forandringsproces. I praksis har mentorerne også funktion af undervisere, 
således at de dækker begge funktioner, men i denne analyse er det funkti-
onen som mentor, der spiller den væsentligste rolle. 
Redskab: Muligheden for praktik
Et andet centralt redskab er muligheden for at komme i uddannelses-
praktik. De unge har haft mulighed for at komme i praktik på en række 
grundforløb på erhvervsskolerne, hvor de har kunnet ’snuse’ til faget eller 
uddannelsen. Praktikforløbene har hjulpet de unge til at få afklaret deres 
uddannelsesmæssige muligheder, hvilket understøtter de unges planlæg-
ning. Praktikken medvirker også til at give de unge et større netværk. Prak-
tikforløbene er gode for de unge på flere planer. For det første fungerer de 
afklarende for, hvilket for det andet motiverer generelt, fordi det giver en 
retning, jf. pointen om vigtigheden af, at de unge har en plan at følge. For 
det tredje giver praktikken mulighed for at teste om uddannelsen/fagene 
er noget for dem. Derudover kan den fungere som katalysator for mere 
generelle overvejelser om deres faglige interesseområder og kompetencer. 
Og endelig – for det fjerde – får de adgang til et netværk på erhvervsud-
dannelserne i kraft af kontakten til underviserne. 
Redskab: Oplevelsen af faglig progression
De unges oplevelse af, at faglig udvikling er vigtigt, ses i analyserne som væ-
sentligt i forhold til at understøtte den proces, hvorved de unge udvikler ople-
velsen af at være klar til uddannelse.  Undervisningen på forløbene har været 
centreret omkring, hvad man kan kalde almindelige uddannelseskompeten-
cer, herunder også de unges personlige udvikling og samfundsdeltagelse. 
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De unge fremhæver det i interviewene som centralt, at undervisningen 
er afvekslende, at den ikke er for boglig, at der er praktiske øvelser, at den 
er inddragende - dvs. at de unge har mulighed for at påvirke aktiviteterne 
og kan vælge mellem forskellige aktiviteter - at undervisningen er præget 
af en ligeværdig relation mellem underviser og elever, samt at underviseren 
tager afsæt i det nære og genkendelige. Der er et overlap mellem disse 
unges ønsker til engagerende undervisning, og hvad der mere generelt 
forskningsmæssigt peges på er ’god undervisning’. De unge fremhæver 
de samme forhold som udpeges i andre undersøgelser, der konkluderer, at 
elever lærer bedst, når der er en god stemning i klassen, undervisningen 
er afvekslende, og der bruges eksempler fra virkeligheden (Hutters m.fl., 
2013; Louw, 2013).  
Samlet set peger indsatsområder og redskaber i denne model altså på 
processuelle faktorer som det, der virker, for at unge uden uddannelse og 
arbejde kommer tættere på ordinær uddannelse. Og de centrale redskaber 
til understøttelse af disse processer er mentorstøtte, ’snusepraktikker’ og 
oplevelsen af faglig progression. Det, ’der virker’, er ifølge vores analyse så-
ledes, at de unge selv oplever at være klar til uddannelse, at de selv oplever 
at have en (rodfæstet) plan, og at de oplever at have fået et bedre netværk. 
Det er dermed det, vi peger på som betydningsfuldt i indsatserne for, at 
unge uden uddannelse og arbejde kommer nærmere på at mestre overgan-
gen til det ordinære uddannelsessystem og ikke falder fra det valgte forløb. 
Til slut vil vi dvæle ved de unges forskelligheder som betydningsfuldt 
for udfaldet af analyserne. Først skal det nævnes, at vi på baggrund af 
ovenstående analyser ikke kan sige noget om, hvad der sker for de unge, 
der ikke får udbytte af forløbene, og dermed kan vi heller ikke sige noget 
om, hvad der ikke virker for de unge, der ikke kommer i uddannelse (se 
Görlich, 2016, for analyser af dette). Dernæst skal vi gentage, at de unge 
på brobygningsforløbene er en meget sammensat gruppe, hvilket er vigtigt 
at tage højde for. For at vise betydningen af dette, vil vi her inddrage nogle 
analytiske refleksioner over denne sammensatte gruppe, som er fremkom-
met i analysearbejdet af datamaterialet fra brobygning til uddannelse. Vi 
peger her på fire forskellige måder, unge reagerer på og interagerer med de 
samfundsmæssige vilkår, der væver sig ind i de unges overgange mellem 
uddannelse og arbejde (Görlich og Katznelson, 2015).  Vi kan her skel-
ne mellem fire forskellige karakteristika, der har betydning for de unges 
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uddannelsesvalg og -forløb. For det første er der en gruppe unge, der er 
motiverede for arbejde, men som har svært ved at få fodfæste på arbejds-
markedet, og som med samfundets fokusering på uddannelse som det 
eneste mulige perspektiv skal motiveres for uddannelse. For det andet er 
der unge, som kan beskrives som desorienterede og som oplever uddan-
nelsessystemet som ugennemsigtigt og uoverskueligt og har en søgende, 
nærmest orienteringsløs tilgang til uddannelse. For det tredje er der tale 
om unge med diagnose-udfordringer, som har diagnoser enten stillet af 
det psykiatriske system eller mere ’symbolske’ diagnoser, hvor de unges 
omtales i diagnostiske termer. Dette afspejler en tendens til at diagnosti-
cering, så at sige, rykker ind i uddannelsessystemet og individualiserer en 
adfærd, som førhen var koblet til sociale forståelser. For det fjerde er der 
tale om unge, der er karakteriseret ved en vis psykisk sårbarhed. Disse 
unge er fagligt kompetente, men har måttet afbryde deres uddannelse, for-
di de reagerer på et uoverkommeligt pres fra tests, eksamen og karakterer 
koblet til en mere generel ungdomskulturel udvikling, hvor de unge søger 
imod perfektion og præstation - ikke alene i uddannelsessystemet, men på 
en række livsarenaer - hvilket samlet set giver et stort pres på den enkelte 
unge, som disse unge altså har svært ved at klare. 
I forhold til forståelsen af overgange i uddannelsessystemet peger disse 
analyser på, at man er nødt til at tage højde for de unges forskellige måder 
at navigere i forhold til uddannelse, hvilket udfordrer brobygningsforløbene 
på forskellig vis. En ung, der er desorienteret, og som har vanskeligt ved 
at gennemskue sin videre vej i uddannelsessystemet, kræver en anden 
form for hjælp og støtte end den unge, hvor det er psykiske problemer, der 
er det centrale. Dette er medvirkende til, at vi ikke kan pege på konkrete 
faktorer som virkningsfulde, men i stedet for på mere generelle processer. 
Konklusion og diskussion
I dette bidrag har vi forsøgt at udfordre den klassiske tænkning, hvad an-
går unge uden uddannelse og arbejde, deres overgange til uddannelse 
og hvad der spiller en rolle heri. Vi har med afsæt i en stor empirisk forsk-
ningsbaseret evaluering af projektet ’Brobygning til uddannelse’ peget på 
en forskningsmæssig perspektivændring. Resultaterne fra denne viser, at 
man med fordel kan flytte det forskningsmæssige perspektiv fra udpeg-
156
ningen af enkeltfaktorer til et perspektiv, hvor de processer, der hjælper de 
unge til at komme i uddannelse, bliver de centrale elementer. 
Vi har på baggrund af analysen fremhævet tre typer processer og ana-
lyseret, hvorledes disse understøttes af traditionelle værktøjer, såsom bru-
gen af mentorer, undervisning, praktik osv. Resultaterne fra evalueringen af 
projektet ’Brobygning til uddannelse’ peger på, at de unge har behov for at 
opleve sig klar til at gennemføre en uddannelse, at de har behov for vejled-
ning og afklaring med henblik på at kunne planlægge, og at de har behov 
for bedre netværk som forudsætning for deres uddannelsesdeltagelse. 
Som nævnt repræsenterer dette et brud med en tankegang, hvor fokus 
er på at udpege enkelte faktorer, som for eksempel mentorordning, som 
særligt effektive eller betydningsfulde og dermed væsentlige i indsatsen for 
at sikre de bedst mulige overgange til uddannelse for unge. Der er således 
tale om et opgør med en sådan tilgang, idet fokuseringen på enkeltfakto-
rer og deres effekt tillige også har den uheldige bi-effekt, at det potentielt 
skygger for kompleksiteten i de unges transitionsprocesser, og de forud-
sætninger, de indgår i disse med. Et sådant fokus risikerer for det første 
at simplificere komplekse problemstillinger, og i forsøget på at identifice-
re disse enkeltstående faktorer for det andet at ramme et mål, der måske 
allerede er forældet. Man er således nødt til at have som udgangspunkt, 
at der er tale om en sammensat gruppe af unge med mange forskellige 
problemstillinger, samt at disse problemstillinger er dynamiske og løbende 
ændrer sig. Dermed får man også blik for de processer, der er centrale for, 
at de unge oplever, at de kan blive i stand til at begynde på en relevant ud-
dannelse. Forskellige unge kan/vil kræve forskellige former for indsatser for 
at understøtte disse processer og dermed åbnes blikket for kompleksiteten 
i de unges processer og situation. Vi har forsøgt at skitsere en model, der 
giver mulighed for at vurdere både velkendte og nye værktøjer i forhold til, 
hvordan de understøtter de unge uden uddannelse i deres overgang til ud-
dannelse og dermed giver mulighed for at tilrettelægge tilbud, der passer til 
de unges aktuelle behov og de konkrete omstændigheder. 
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Af Ulla Højmark Jensen 
Indledning
Gennem de sidste årtier har der i Danmark været politisk fokus på, hvordan 
man kan få flere unge til at gennemføre en ungdomsuddannelse. Dette kom 
i 1990’erne til udtryk under  ”uddannelse til alle”-parolen, og i 2000’erne 
i relation til 95-pct.-målsætningen. I starten af 2017 fremsatte regeringen 
forslag om Forberedende Grunduddannelse (jf. introduktionskapitlet) og i 
den forbindelse lægges vægt på, at de unge skal have en ungdomsuddan-
nelse eller opnå tilknytning til arbejdsmarkedet (Undervisningsministeriet, 
2017). Vi er i en overgangsperiode, hvor der tilsyneladende stadig er fokus 
på, at de unge skal have en ungdomsuddannelse, men hvor flere forskel-
lige tendenser gør sig gældende i de initiativer, der tages. Eksempelvis er 
der øget fokus på, at uddannelser skal knyttes til arbejdsmarkedets efter-
spørgsel. Som noget relativt nyt er der også indført adgangsbegrænsning 
mellem grundskoleniveauet og ungdomsuddannelserne. De unge skal nu 
vurderes uddannelsesparate, før de har mulighed for at påbegynde en øn-
sket ungdomsuddannelse (Undervisningsministeriet, 2016a). I 2015 blev 
mere end hver fjerde elev (27 pct.) i grundskolens 8. klasse vurderet til at 
være ’ikke-parat’ til at fortsætte på den ungdomsuddannelse, de ønskede 
efter 9. klasse (Undervisningsministeriet, 2016b). 
Det er skolelederen, der er ansvarlig for, at der udarbejdes en uddan-
nelsesparathedsvurdering (Retsinformation, 2014), også kaldet UPV, men 
i praksis er det elevernes teamlærer og deres UU-vejleder, der foretager 
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vurderingen. Uddannelsesparathedsvurderingerne  foretages på baggrund 
af elevernes faglige, sociale og personlige forudsætninger. Der har tidligere 
været en praksis på skolerne, hvor man ikke anbefalede de unge med ka-
raktergennemsnit under 4 at starte på en gymnasial uddannelse (se f.eks.. 
Berlingske 2014), men nu beder man også lærere/vejledere om at vurdere 
de unge på deres sociale og personlige fremtræden. På ministeriets hjem-
meside står således, at UPV´en skal bygge på følgende: 
”Faglige forudsætninger. I 8. klasse vurderes elever at være 
uddannelsesparate, når de har et gennemsnit på mindst 4 af 
standpunktskarakterer, der gives i folkeskolen. I 9. og 10. klas-
se vurderes eleven i forhold til de ønskede uddannelser. For 
elever, der ønsker en erhvervsuddannelse, skal gennemsnittet 
af standpunktskarakterer for hvert af fagene dansk og mate-
matik være mindst 02. For elever, der ønsker en gymnasial 
uddannelse, indgår elevens standpunkts- og prøvekarakterer i 
grundlaget for de faglige forudsætninger. 
Personlige forudsætninger vurderes inden for fem fokusom-
råder: Selvstændighed, motivation, ansvarlighed, mødestabi-
litet og valgparathed. 
Sociale forudsætninger vurderes inden for tre fokusområder: 
Samarbejdsevne, respekt og tolerance.” (Undervisningsmini-
steriet, 2016a) 
Baggrunden for introduktionen af UPV er ikke tydelig, og det er svært at 
finde videnskabelig eller empirisk funderet afsæt herfor. Der ligger ikke en-
tydige forskningsresultater, der viser, at de udvalgte nøglebegreber er de 
mest centrale i forhold til at gennemføre en uddannelse. Og der findes hel-
ler ikke nogle forskningsbaserede resultater i forhold til, på hvilken måde 
og hvordan lærerne og vejlederne kan afgøre, om en ung f.eks. besidder 
ansvarlighed og respektfuldhed i en sådan grad, at de vil kunne gennem-
føre en ungdomsuddannelse. Nøglebegreberne i UPV fremstår i høj grad 
som en konstruktion, der har et praksisrelateret common-sense afsæt, og 
den praksis, der er omkring UPV og brugen af nøglebegreberne ser ud til 
at trække på dominerende forståelser af, hvad uddannelsesparathed kan 
siges at være (se f.eks. Jensen og Pedersen, 2016). 
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Dette rejser flere spørgsmål, bl.a. i forhold til gennemsigtighed, kontrol-
lerbarhed og retfærdighed, og man kan stille spørgsmål til, hvordan UPV 
overhovedet kan bidrage til, at flere unge gennemfører en uddannelse. Den 
ansvarlige minister for børn, undervisning og ligestilling (frem til udgangen 
af 2016), Ellen Trane Nørby, siger bl.a.: 
”Andelen af ikke-uddannelsesparate i 8. klasse er relativt højt, 
men vi har fremrykket uddannelsesparathedsvurdering til 8. 
klasse, så både skolen, eleven og vejlederen får mulighed for 
at iværksætte en særlig indsats for netop den gruppe af ele-
ver, der står på kanten, så de kan blive uddannelsesparate 
inden udgangen af 9. klasse. Regeringen er meget optaget af, 
at flere unge skal have en ungdomsuddannelse. Alt for mange 
unge falder fra og mister grebet om deres videre uddannelse.” 
(Undervisningsministeriet, 2016a) 
Et helt centralt afsæt for dette kapitel er spørgsmålet om, hvorvidt vur-
deringer som UPV´en kan bidrage til, at få flere unge til at gennemføre 
en uddannelse. Jeg beskæftiger mig ikke med nogle konkrete uddannel-
sestilbud, f.eks. EGU, STU, Forberedende Grunduddannelse eller vej-
ledningsindsatser. Mit fokus er på de unge, UPV´en og det læringsmiljø, 
som de unge møder i grundskolen og på ungdomsuddannelserne. Kan 
man i UPV’en risikere at ’stemple’ unge negativt, der ellers havde klaret 
sig igennem en ungdomsuddannelse, og dermed svække deres mulig-
heder for nogensinde at gennemføre? Og kan UPV´en ’spotte’ de unge, 
der starter på en ungdomsuddannelse, men kommer til at miste fodfæ-
stet undervejs? 
Eksempel på ikke-uddannelsesparate unge 
I et interview fortæller to drenge om deres oplevelser og erfaringer med 
UPV. De er begge i 9. klasse blevet vurderet ’ikke-uddannelsesparat’ til en 
gymnasial uddannelse (Jensen, 2016b). De siger bl.a.:
Dreng 1: Det er sådan lidt (smækker sig selv over fingrene) at 
få sådan en. Så går man og tror, at man selv kan vælge, og så 
får man lige den – ’nej, det kan du ikke’. Jeg synes, det er lidt 
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hårdt bare at blive vurderet på den måde. Jeg tror godt, jeg 
kunne gå i gymnasiet. Jeg ville måske ikke lige klare det så 
godt, men jeg kunne godt. Jeg kunne godt gennemføre det.
Dreng 2: Vi kan nemt være - begge to - sådan lidt dovne i det. 
Så hvis vi nu tog os helt sammen, så tror jeg godt, vi kunne 
klare det. Så jeg føler også, at det er sådan hårdt at få den 
(smækker den ene hånd over den anden), man bliver sådan 
lige slået over fingrene. Du kan ikke lige komme videre der. 
Der bliver en masse ting, der lige bliver lukket ned. Hvis man 
sådan tænker, at man vil den vej for at tjene en masse pen-
ge... Men ’det kan du så ikke’.
Interviewer: Hvad skulle man så gøre i stedet?
Dreng 1: Man skulle have fif. Som for eksempel: ’Jeg synes, 
det ville være godt, at du går den vej, og jeg vil fraråde, at du 
går den vej, men det er dit eget valg’.
Dreng 2: Ja, og læreren fortalte om de konsekvenser, det ville 
have. Så hvis læreren ved, at ’ham der er ikke uddannelses-
parat, men han vil godt lige det der’, jamen, så skulle han 
fortælle ham det, og hvad det vil kræve af ham og sådan no-
get der. (Jensen 2016b, s. 22) 
Der er ingen tvivl om, at det påvirker drengenes selvopfattelse at få en ’ik-
ke-parat’-vurdering. Det påvirker givetvis også deres omgivelsers forstå-
else af dem og deres potentialer. Drengene prøver at forstå grundlaget for 
vurderingen (”vi er lidt dovne i det”), men godtager/forstår ikke lærernes 
vurdering af, at de ikke vil kunne gennemføre en gymnasialuddannelse 
(”hvis vi tager os sammen”). De har søskende og venner på gymnasierne, 
og mener begge, at de vil være i stand til at kunne gennemføre. De ville 
have foretrukket vejledning og rådgivning frem for en UPV, som de ople-
ver, har givet dem et smæk over fingrene ved at forhindre dem i at kunne 
vælge selv. 
Disse drenge hører til blandt de knap 20 pct. af eleverne i 8. klasse, der 
gerne vil starte på en gymnasial uddannelse, men bliver vurderet ikke-ud-
dannelsesparat til det. Til sammenligning er det omkring 36 pct. af de elever, 
der i 8. klasse gerne vil starte på en erhvervsuddannelse, som bliver vurderet 
ikke-uddannelsesparate (Danmarks Evalueringsinstitut, 2015). Jeg vil i det 
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følgende se nærmere på, hvem de unge, der ikke har gennemført en ung-
domsuddannelse, er.  Dette fordi det kan bidrage til at validere, om det også 
er dem, lærerne og vejlederne kan ’spotte’ gennem UPV´en. Dernæst vil jeg 
dreje fokus hen på det uddannelsessystem, der producerer ikke uddannel-
sesparate unge, og komme med forskellige teoretiske analyser af og bud på, 
hvad der skal til for at få flere unge til at gennemføre en ungdomsuddannelse.
Hvem er de unge på kanten af skolen? 
Ifølge Per Schultz Jørgensen (2014) har langt de fleste unge det godt. 
De har et godt helbred og trives i deres hverdag. Deres venner spiller en 
stor rolle, og de bruger meget tid på elektroniske medier. Han finder, at 
der er færre, der ryger, når der sammenlignes med tidligere ungdomsår-
gange, men flere, der drikker alkohol (blandt 15-16-årige). Men selv om 
størstedelen af de unge trives, er der til stadighed 15-20 pct. af de unge, 
der ikke gør det og som udviser det, han kalder ’risikoadfærd’ (defineres 
udfra om de unge generelt oplever dårlig trivsel, sociale problemer, funk-
tionsnedsættelser/diagnoser mv). Han ser det som bemærkelsesværdigt, 
at der ikke er sket den store ændring i antallet af børn og unge med 
risikoadfærd. Disse procentsatser bakkes op af opgørelser på undervis-
ningsministeriets hjemmeside, hvor man kan se, at der, 10 år efter at 9. 
klasse er afsluttet, stadig er 20 pct. i hver ungdomsårgang, der ikke har 
gennemført en kompetencegivende uddannelse. Det svarer til 10-12.000 
unge i hver årgang (Undervisningsministeriet, 2015). Arbejderbevægel-
sens Erhvervsråd har lavet en opgørelse, der viser, at 15 pct. af de unge 
i hver årgang stadig ikke har en ungdomsuddannelse, når de fylder 30 år 
(Pihl, 2015b). 
Hvad kendetegner de 15-20 pct. af en ungdomsårgang, som ikke får en 
ungdomsuddannelse? I starten af 2000 gennemførte Torben Pilegård Jen-
sen og jeg en større kvalitativ interviewundersøgelse af knap 50 unge uden 
uddannelse (Jensen & Jensen 2005). Målet med undersøgelsen var at gøre 
op med den dominerende kvantitativt baserede stereotype fremstilling af, 
hvem de unge uden uddannelse er. Vores kvalitative beskrivelser af de unge 
uden uddannelse synliggjorde en stor spredning i gruppen, og vi kunne på-
vise et behov for, at de indsatser, som målrettes gruppen, skal tage højde 
for denne spredning. Nyere kvantitative analyser af registerdata foretaget af 
164
Arbejderbevægelsens Erhvervsråd (Pihl, 2013)1 viser, at det er muligt i dag 
at genfinde de kvalitative grupperinger, vi fandt dengang, og at de også i 
2010’erne kan bruges til at beskrive de unge på kanten af uddannelsessy-
stemet (se endvidere Jensen 2016a). Derfor vil jeg kort dykke ned i denne 
kvalitative undersøgelse for at nuancere og diskutere mulighederne for at 
kunne forudsige uddannelsesparathed.
Kvalitative grupperinger af 
unge uden uddannelse
I den kvalitative undersøgelse af de unge, der ikke var i gang med en ung-
domsuddannelse, ønskede vi at skabe et overblik over gruppen og gøre 
beskrivelserne af undergrupperne så stringente som muligt. Derfor valgte 
vi at tage afsæt i to af Bourdieus kapitalbegreber (se f.eks. Bourdieu m.fl. 
1996) og konstruere to empirisk funderede skalaer. Den første skala handler 
om de unges forståelse af skolekoder og tager afsæt i begrebet om ’kulturel 
kapital’. Skalaen skal kunne graduere de unges oplevelse af at kunne ’aflæ-
se’ skolekonteksten. Denne skala har nogle paralleller til UPV´ens angivelse 
af de unges faglige forudsætninger.  Den anden skala omhandler de unges 
netværk og relationer og tager afsæt i begrebet ’social kapital’. Skalaen skal 
kunne graduere de unges oplevelse af at have netværk og sociale relationer, 
der kan bidrage til at fastholde dem på et uddannelsesspor. Denne skala kan 
til en vis grad oversættes til UPV´ens personlige og sociale forudsætninger. 
Ved at krydse disse skalaer fandt vi frem til fire idealtyper/undergrupper 
af vores interviewpersoner, som har hver deres karakteristika. Beskrivelsen 
af undergrupperne tager direkte afsæt i de oplevelser og erfaringer, som 
de unge (de fleste var mellem 18-20 år) havde valgt at dele med os. Grup-
perne skal dog forstås som idealtyper i Webersk forstand (se endvidere 
Jensen og Jensen 2005), og derfor vil den enkelte unge typisk have træk 
fra mere end én gruppe. De fire grupper er: De opgivende, de praktiske, 
de vedholdende og de flakkende. I det følgende beskrives de fire grupper 
kort: (beskrivelserne er lettere bearbejdede fra Jensen, 2016a).
1 Analysen finder følgende fordeling: ’De uafklarede’ (10 pct.), ’Unge med svag 
hjemmebaggrund’ (30 pct.), ’Dygtige piger uden mod på mere uddannelse’ (21,7 
pct.), ’Fagligt og socialt udfordrede unge’ (20,4), ’Dygtige drenge med afbrudte 
uddannelser’ (7,1 pct.) og ’Usikre og udsatte piger’ (9,8 pct.) (Pihl, 2013).
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De opgivende 
’De opgivende’ er kendetegnet ved, at de har rigtig dårlige oplevelser og 
erfaringer med sig fra grundskolen. Det gælder i en sådan grad, at de har 
svært ved at huske positive ting fra deres skolegang. De har ikke haft man-
ge venner, om overhovedet nogen. De er blevet mobbet meget, særlig i de 
mindre klasser. De har ikke oplevet, at lærerne tog særlige hensyn til dem 
som personer, eller at lærerne satte effektivt ind overfor de mobberier, som 
de blev udsat for. 
Gruppen af ’opgivende’ har oplevet, at det har været svært at følge med 
fagligt i flere fag. De unge kommer typisk fra brudte familier, hvor der har 
været en høj grad af ustabilitet i opvæksten. De har således erfaringer med 
mange skole- og bopælsskift samt forskellige grader af omsorgssvigt fra 
deres forældre. De unge fortæller, at deres forældre har haft personlige 
problemer, og derfor ikke har formået at være følelsesmæssigt til stede for 
de unge eller (og) har måttet arbejde så meget, at de unge har været over-
ladt til at kunne klare sig selv i en meget tidlig alder. De unge har erfaret, 
at de ikke har kunnet regne med at få forældrenes støtte, opbakning og 
omsorg, når de har brug for det. De unge fortæller også, at deres forældre 
selv har klaret sig dårligt i grundskolen og kun har taget en kort praktisk 
uddannelse eller ingen yderligere uddannelse. Selvom denne gruppe af 
unge nogle gange drømmer om at komme til hurtige penge, f.eks. ved at 
vinde i Lotto eller købe noget billigt og sælge det dyrt, er deres oplevelse 
af fremtiden mest af alt præget af afmagt og fortvivlelse. 
Med afsæt i denne karakteristik kan man antage, at unge med mange 
træk fra denne gruppe, med stor sandsynlighed vil blive vurderet til at have 
svage forudsætninger i forhold til at kunne gennemføre en ungdomsud-
dannelse, og de vil dermed blive vurderet ikke-uddannelsesparate i 8. og 
9. klasse. Dette bygger jeg på de unges beskrivelser af, hvordan de giver 
op i forhold til det faglige og kun i begrænset omfang indgår i samarbej-
de med andre elever og ikke rigtig ved eller forstår, hvad der forventes af 
dem i skolen, og har svært ved at tage et valg i forhold til uddannelse/job. 
De unge, der har mange træk fra gruppen ’de opgivende’, vil overvejende 
søge mod erhvervsuddannelserne, men kan have svært ved at finde frem 
til en uddannelsesretning, de kan/vil gennemføre. 
Interviewundersøgelsen dækker kun de unge, som ikke var i gang med 
en kompetencegivende uddannelse, så vi kan ikke ud fra denne vide noget 
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om, hvad der skal til, for at unge med mange træk fra gruppen faktisk kan 
lykkes med at gennemføre. 
De praktiske
’De praktiske’ har typisk været meget glade for kammeratskabet i grund-
skolen. Der var i vores undersøgelse flest unge mænd i denne gruppe, og 
de beskrev, at de har haft det rigtig godt i frikvartererne, mens den mere 
faglige side af skolegangen ikke lige har været noget, de gik så meget op i. 
De unge giver udtryk for, at de er mest interesserede i, hvad der foregår her 
og nu og forsøger at slippe så let om ved skolearbejdet som muligt. Det be-
tyder så, at deres prøver og eksamener ikke er gået særlig godt. Men de har 
haft et godt forhold til såvel de andre elever som flere af lærerne på skolen. 
Mange af de unge fra denne gruppe har valgt at tage på efterskole i 9. 
og/eller 10. klasse. De beskriver dette som en rigtig god oplevelse, ikke 
mindst fordi de har haft mulighed for at vægte de mere praktisk orientere-
de fag, og på grund af det intense sociale samvær på disse skoler. 
Denne gruppe af unge kommer typisk fra hjem, hvor der ikke er tradition 
for boglig uddannelse. Forældrene har typisk en kort praktisk orienteret 
uddannelse eller er ufaglærte. Mange af de unge i denne gruppe har boet 
samme sted hele deres liv, og deres forældre (eller evt. en ny stedforæl-
der) lever i et stabilt forhold. Ofte vælger de unge i denne gruppe at blive 
boende hjemme længe, fordi det er praktisk, trygt, billigt og behageligt. 
De unge oplever, at deres forældre er der, hvis de har brug for dem. For-
ældrene stiller sjældent krav om, at den unge skal deltage i det huslige, 
familiesamværet eller krav i forhold til at tage en uddannelse. Selv om for-
ældrene ikke siger det direkte, ved den unge godt, at det forventes, at de 
skal være i gang med noget, og at de på sigt får et arbejde og gerne også 
en uddannelse. Men de unge fortæller, at de går mere op i at være sam-
men med vennerne og kan have svært ved at se meningen med at tage en 
uddannelse (på kort sigt). Ikke mindst fordi de unge ofte oplever det som 
svært at skulle beslutte sig for en retning eller et bestemt fag. 
Unge med mange træk fra denne gruppe er i høj risiko for at blive vur-
deret ikke-uddannelsesparate. Deres svingende mødestabilitet, usikre 
valgparathed og tilsyneladende manglende ansvarlighed og motivation i 
forhold til skolearbejdet kan betyde, at de vurderes til ikke at have tilstræk-
kelige personlige forudsætninger for at kunne gennemføre en uddannelse. 
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Dette på trods af at de kan have udmærkede sociale forudsætninger og 
gode faglige resultater i nogle fag. Drengene i det indledende interviewcitat 
har en del træk fra denne gruppe. Begge drengene valgte at tage 10. klas-
se og håber på at få en positiv parathedsvurdering, så dørene til gymnasiet 
kan blive åbnet for dem.  Andre unge med mange træk fra denne gruppe 
vil måske vælge at søge ind på en erhvervsuddannelse, men få problemer, 
når de skal vælge erhvervsfaglig retning, problemer med at få en praktik-
plads, samt eventuelt med at opnå mindst 02 i dansk eller matematik.   
De vedholdende
’De vedholdende’ har haft det svært i grundskolen, hvor de, ligesom ’de 
opgivende’, har oplevet mobberier, få venskabsrelationer og mange sko-
leskift. Men i modsætning til ’de opgivende’ har de oplevet en vis succes 
i forhold til det boglige. ’De vedholdende’ er i vores undersøgelse ofte 
unge kvinder, der i nogen grad er lykkedes i skolesystemet ved at gøre 
sig umage med at leve op til det, der forventes af dem: De passer deres 
skole, laver lektierne, afleverer opgaver til tiden og ser opmærksomme ud i 
timerne. Mange af dem fortæller, at de har været ’den stille pige’, og at der 
i folkeskolen har været en eller flere lærere, som har givet sig tid til at støtte 
dem fagligt og personligt. De unge er sårbare i den forstand, at de ikke kan 
regne med at have venner eller familie, der støtter dem. Dertil kommer, at 
de ofte stiller høje krav til sig selv i forhold til at leve op til det, der forventes 
af dem. Kan de ikke leve op til dette, eller får de ikke anerkendelse for det, 
bryder deres verden hurtigt sammen. ’De vedholdende’ kommer fra lige 
så ustabile hjem som beskrevet for ’de opgivende’. De har således ofte 
oplevet mange skole- og bopælsskift, skilsmisse(r), og forskellige former 
for omsorgssvigt i kortere eller længere perioder, men gennem al denne 
ustabilitet har de formået at få en vis stabilitet ind i deres liv ved at priori-
tere deres skolegang. Deres positive erfaringer fra grundskolen betyder, at 
de er vedholdende i forhold til uddannelsessystemet. Selv om de falder fra 
forskellige uddannelser, bliver de ved med at prøve igen. Men de oplever 
ungdomsuddannelserne som uforståelige og svære at komme igennem, 
både fordi det kan være svært at indgå i sociale relationer og få nye venner, 
og fordi de ikke oplever at blive støttet af deres lærere. Nogle af de unge 
forbinder det selv med, at de kæmper med mindreværdsfølelse og mang-
lende venskabsrelationer samt med deres ikke-uddannelsesorienterede 
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familiebaggrund. Men de vil gerne arbejde hårdt og være flittige, hvis blot 
de ved, hvad de skal lave, og de kan få den nødvendige støtte. 
Unge med mange træk fra denne gruppe vil sandsynligvis blive vurderet 
uddannelsesparate, fordi de har et udmærket fagligt niveau i flere fag og 
er meget mødestabile og fremstår ansvarlige i forhold til deres skolear-
bejde. Men de har også en social og personlig usikkerhed og tendens til 
isolation, der betyder, at de kan have svært ved at arbejde selvstændigt og 
indgå i samarbejde med de andre elever. Unge med mange træk fra denne 
gruppe vil ofte søge mod de gymnasiale uddannelser, eller mod den del af 
erhvervsuddannelserne, der er mest ’skoleagtige’ og pigedominerede som 
f.eks. social- og sundhedsuddannelserne eller en form for handelsuddan-
nelse. Det vil formentlig være meget svært at forudsige deres frafald, idet 
der vil være mange faktorer, der spiller ind, herunder læringsmiljøet på den 
ungdomsuddannelse, de påbegynder, samt oplevelsen af støtte fra lærer-
ne, skolen og klassekammeraterne. 
De flakkende
’De flakkende’ er typisk unge, der har klaret sig meget godt i skolen, nogle 
har endda været meget dygtige rent fagligt, og de har også haft relativt 
gode sociale relationer i grundskolen. De har i hovedparten af deres op-
vækst oplevet forholdsvis stabile familierelationer med forældre, der det 
meste af tiden har haft overskud til at bekymre sig om dem og endvidere 
er gået op i, at de unge klarede sig godt i skolen. Forældrene har typisk 
en professionsbachelor- uddannelse, og de forventer, at de unge også ta-
ger en uddannelse. Mange unge fra denne gruppe har, ligesom ’de prak-
tiske’, med stor succes været på efterskole i 9. og/eller 10. klasse. Men i 
modsætning til ’de praktiske’ oplever ’de flakkende’, at det særlig er de 
kreative fag, der er de spændende. Det er f.eks. musik, teater, journalistik 
eller foto. Noget andet, der kan være typisk for de unge, er, at der på et 
tidspunkt i deres liv indtræffer en eller nogle på hinanden følgende begi-
venheder, der betyder, at de mister fodfæstet i deres liv i en periode, hvil-
ket kan være medvirkende til, at de ryger ud af den ungdomsuddannelse, 
som de har påbegyndt. De flakker derefter noget handlingslammede rundt 
i udkanten af uddannelsessystemet. Det kan f.eks. være alvorlig sygdom 
eller dødsfald i den nærmeste familie, en konfliktfyldt skilsmisse, graviditet 
og fødsel, eller en mere diffust opstået depression hos den unge. En del 
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af disse unge har nogle meget specifikke individuelle ønsker i forhold til 
uddannelse, og en del af disse går i kreative retninger. ’De flakkende’ har 
faglige og personlige ressourcer til at indgå i det eksisterende uddannel-
sessystem, men kan mangle at få styr på nogle personlige problemer eller 
kriser, og hos mange ligger der endvidere et ønske om at kunne få lov til at 
dyrke individuelle og ofte kreative interesser.  
Unge med mange træk fra denne gruppe vil formentlig blive vurderet 
uddannelsesparate. Nogle kan måske opleve, at de i 8. klasse bliver vur-
deret ikke-uddannelsesparate, hvis deres lærer vurderer, at de har brug 
for den særlige personlige opmærksomhed, som et vejledningsforløb og 
brobygning kan give dem. Men det vil kunne ændre sig i 9. klasse, idet de 
er kendetegnede ved at have gode forudsætninger for at påbegynde en 
uddannelse, men vælger at ville noget andet. Dette kan enten være for-
di deres interesser trækker dem i en anden retning, eller fordi uforudsete 
hændelser i eller omkring den unge har betydning for deres muligheder 
for at gennemføre en uddannelse. Så selv om unge med mange træk fra 
denne gruppe vurderes til at kunne gennemføre, er det langt fra sikkert, at 
de gør det. I hvert tilfælde på kort sigt.
Er UPV´en en sikring mod frafald?
Med den ovenstående nuancering ønskede vi at gøre op med forestillin-
gen om, at de unge uden ungdomsuddannelse er én veldefineret gruppe, 
som kan beskrives ud fra statistiske tendenser og fælles træk. Pointen i 
denne sammenhæng er, at de unge, der ikke påbegynder eller falder fra en 
ungdomsuddannelse, er en meget differentieret gruppe. Der er ikke i vores 
undersøgelse belæg for at kunne sige, at man kan forudsige de unges 
livsbaner ud fra deres skoleliv i 8. og 9. klasse. Nogle unge vil blive vur-
deret uddannelsesparate, men falder alligevel fra (f.eks. unge med mange 
træk fra ’de flakkende’ og ’de vedholdende’), andre unge vil blive vurderet 
ikke-uddannelsesparate, men ville måske alligevel godt kunne gennem-
føre (f.eks. unge med mange træk fra ’de praktiske’ og ’de opgivende’). 
Virkeligheden er altid mere kompliceret og nuanceret end vi kan gengive i 
kategorier og modeller. Man kan således stille spørgsmålstegn ved, hvor 
meget vi egentlig kan forudsige.
Dette er ikke noget nyt. Tilbage i 90’erne var der meget fokus på risi-
kofaktorer og risikobørn. Jørgensen m.fl. (1993) fastslog på dette tids-
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punkt, at halvdelen af de børn, der havde mange risikofaktorer, klarede 
sig godt, og af de børn, der klarede sig dårligt, var der ca. en tredjedel, 
der ikke havde haft risikofaktorer. Det ses således, at sammenhængen 
mellem risikofaktorer og muligheden for at klare sig godt kun kan ses som 
en statistisk tendens, og at risikofaktorer ikke er brugbare til forudsigelser 
på individniveau (hvilket gjaldt for 3 ud ad 4). 
I starten af 2000 var der meget fokus på begrebet ’social arv’, der stadig 
benyttes i megen debat om unge og uddannelse. Ejrnæs påpeger gennem 
flere artikler og bøger, at begrebet gør mere skade end gavn (se f.eks. 
Ejrnæs, 2005). Han vurderer, at forestillingen om social arv som noget ’na-
turligt’, der går igen fra generation til generation, er misvisende, men at 
den i praksis bruges som en universel forklaringsmodel på alvorlige sociale 
problemer. Ejrnæs anslår, at kendskabet til en belastningsfaktor ikke giver 
mulighed for brugbar forudsigelse på individniveau for ni ud af ti tilfælde. 
Så selv om vi ved, at de unge, der falder fra deres ungdomsuddannelser, 
statistisk set er kendetegnede ved at have en svag familiebaggrund (Pihl, 
2013), og at lave karakterer statistisk set medfører større frafald fra ung-
domsuddannelserne (DEA, 2015), kan vi ikke vende argumentationen om 
og antage, at alle, der har en svag familiebaggrund og/eller lave karakterer 
også vil falde fra deres uddannelser. 
De fire kvalitative ungegruppers karakteristika kan i stedet bruges til 
at synliggøre, at de unge har brug for forskellige vejlednings- og undervis-
ningstilbud (se f.eks. Jensen, 2007). Målet med at beskrive de fire forskellige 
grupper er således, at de tilsammen kan hjælpe os med at få et overblik over 
spændvidden og variationerne indenfor gruppen af unge uden uddannelse, 
og de erfaringer og oplevelser, de har med skolegang, uddannelse, venner 
og familieliv. Vi kan ikke bruge det til at forudsige livsbaner, men til at bidrage 
til at lærere, vejledere, skoleledere og politikere mv. kan tilrettelægge grund-
skolen og ungdomsuddannelserne ud fra undervisningsdifferentieringsprin-
cipper og ikke niveaudelingstænkning (elevdifferentiering), og med det afsæt 
udvikle nye undervisnings- og vejlednings metoder, og diskutere strategier 
for, hvordan vi kan skabe uddannelsesinstitutioner, der kan tilbyde alle unge 
muligheder for at påbegynde og gennemføre en ungdomsuddannelse.
Ungegrupperne kan således bruges til at diskutere forskellige undervis-
ningsformer, og disse formers egnethed til at rumme de unge. Eksempelvis 
kan man forvente, at unge med mange træk fra gruppen ’de vedholdende’ 
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vil være rigtig glade for tavleundervisning og forelæsningslignende under-
visning, som de umiddelbart vil føle sig mest trygge ved. Lærer/elev-po-
sitionerne i sådanne miljøer er veldefinerede, gennemøvede og kræver 
kun begrænset udadvendt aktivitet og deltagelse af eleverne. Her støder 
modsatrettede interesser sammen, da dette kan være et problem i forhold 
til læringsudbyttet og udvikling af de kompetencer, som skolen ønsker, 
at eleverne skal opnå. Tavleundervisning vil f.eks. sjældent udfordre og 
udvikle unge med mange træk fra ’de vedholdende’ på deres sociale og 
kommunikative kompetencer, og ensidig tavleundervisning kan dermed 
risikere at blive en barriere for, at de kan gennemføre en uddannelse. Poin-
ten er her, at lærerne ikke nødvendigvis skal give eleverne den form for 
undervisning, de ønsker, men ud fra en forståelse af de enkelte elever og 
deres særlige situation støtte dem i gradvist at udvikle de kompetencer, 
der skal til for at kunne indgå i forskellige former for undervisning, f.eks. 
længerevarende gruppearbejde og diskussionsbaseret undervisning (se 
f.eks. Jensen, 2014).
I stedet for at fokusere på yderligere præcisering af, ’hvem’ de unge er, 
vil jeg vende blikket mod uddannelsesinstitutionerne for at blive klogere 
på, hvilke former for undervisning der kan sikre, at særlig de unge med 
mange træk fra de fire beskrevne profiler vil kunne have udbytte af den. 
Jeg trækker i det følgende på sociologisk orienterede læringsteorier.
At forstå de ikke uddannelsesparate 
unge i et andet perspektiv
Lave og Wenger (1991) har i deres forskning i 1990’erne bidraget til at sæt-
te fokus på, at læring er knyttet til deltagelse i sociale praksisfælleskaber. 
Med deres teori om situeret læring har de sat fokus på elevernes lærings-
baner og forskellige slags medlemskaber i fællesskabet. De ser, at læring 
sker i spændingsfeltet mellem individer og sociale strukturer. Wenger foku-
serer på læring, identifikation og identitetsdannelse i dette spændingsfelt 
og skriver: 
”Gennem hele livet konstruerer og rekonstruerer man sig selv 
ved at ændre på, hvor meget man identificerer sig med be-
stemte fællesskaber.” (Wenger, 2014, s. 125) 
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Ifølge Wenger er læring en social handling eller proces, og læring er noget, 
der sker mellem mennesker og ikke i mennesker. Praksisfællesskabet de-
finerer Wenger som det komplekse og mangfoldige læringsmiljø, der ud-
folder sig omkring de lærende, og meningsfuldhed ser han som knyttet til 
den identitet, der er under udvikling i praksisfællesskabet (Wenger 2014). 
Identitet ser han som både en tilstand og en tilblivelsesproces, som tolkes 
ud fra det sociale system, hvori det lærte tillægges mening. 
Wenger har i forbindelse med sin ph.d.-afhandling været ude på en stør-
re virksomhed, hvor han har observeret medarbejderes adfærd, og hvor-
dan de håndterede deres daglige opgaver. Han beretter bl.a. om en gruppe 
lavtlønnede og løst ansatte medarbejdere. Han beskriver, at han i første 
omgang undrede sig over, at de udførte deres arbejde så ’halvhjertet’. Men 
ved at observere dem i virksomhedskonteksten kunne han få en mere nu-
anceret fornemmelse af, hvorfor de gjorde som de gjorde. Om denne grup-
pe skriver han bl.a.: 
”(…) på den måde havde de udviklet deres egen praksis, der 
gjorde det muligt at klare dette kedelige og meningsløse arbej-
de og samtidig fastholde en identitet, de kunne leve med (…)
(de) havde lært sig præcist kun at investere så meget af deres 
identitet, at det ikke anfægtede dem ’at blive behandlet sådan’ 
(få laveste løn og ses som udskiftelige) (...) På den måde var 
deres identitet en undgåelse af identifikation med arbejdet, en 
identitet, der gik ud på at lægge afstand, at beskytte sig selv 
og sin selvfølelse (...), at gøre det nødvendige og samtidig at 
overleve personligt“ (Wenger, 2014, s. 120). 
Hvis man oversætter Wenger til en skolekontekst, kan man få et nyt blik på 
nogle af de unge, som fremstår som utilpassede og ikke tager skolen alvor-
ligt. De unge, som bliver vurderet til at have svage faglige, personlige eller 
sociale forudsætninger, kan måske også forstås som unge, der er i gang 
med at afstemme deres identifikation med praksisfællesskabet (dette vil gi-
vet være særlig tydeligt for unge med træk fra profilerne ’de opgivende’ og 
’de praktiske’). Man kan sige, at deres identitetsudvikling måske er blevet 
præget af en undgåelse af identifikation med skolen som praksisfællesskab. 
De unge kan tænkes at beskytte sig selv og deres selvfølelse. Måske har de 
173
lært sig præcist kun at investere så meget af deres identitet i skolen, at det 
ikke anfægter dem at blive defineret ud fra et mangelperspektiv, som de 
f.eks.. oplever, når de bliver vurderet ikke-uddannelsesparate. Ud fra denne 
forståelse er det paradoksalt, at regeringsudspillet, der introducerer den nye 
Forberedende Grunduddannelse for de unge, der er blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate, har overskriften “tro på dig selv – det gør vi” (Under-
visningsministeriet, 2017).
Anlægger man Wengers perspektiv på læring og identitetsudvikling i 
forståelsen af UPV´ens mulige rolle, må man antage, at man med UPV’en 
forringer frem for øger sandsynligheden for, at flere unge vil tage en 
uddannelse. For at kunne få de unge til at turde identificere sig med klasse-/
skolefællesskabet er det helt centralt, hvordan læreren (og skolen) ramme-
sætter læringsmiljøet/praksisfællesskabet. Spændingsfeltet mellem indivi-
der og de sociale strukturer i klasseværelset kan spille en afgørende rolle 
for, om den enkelte unge vælger at lægge identifikation og identitet indenfor 
skole-/uddannelsesrammen. For at tydeliggøre strukturerne i klasseværel-
set vil jeg i det følgende tage afsæt i Bernsteins begreber om klassifikation 
og rammesætning. 
At se skolen og klassen som rammesættende 
for den unges læringsmuligheder 
Med afsæt i Bernsteins begreber ’klassifikation’ og ’rammesætning’ (se bl.a. 
Bernstein, 2000), vil jeg søge at forstå og beskrive forskellige klasserums-
kulturer/læringsmiljøer, der kan skabe identifikation og læring hos alle unge. 
Bernstein arbejder med begreberne ’rekontekstualisering’, ’usynlig pædago-
gik’ samt ’klassifikation’ og ’rammesætning’, og anvender dem i sine ana-
lyser, hvori han søger at synliggøre magtstrukturer i uddannelsessystemet. 
Jeg vil i det følgende kort søge at operationalisere begrebet ’rammesætning’.
’Rammesætning’ er et begreb, som kan være et godt redskab til at forstå 
nogle af de strukturer og koder, der er på spil på klasserumsniveau. Ram-
mesætning vedrører nemlig de rammer, der er om kommunikationen på sko-
len og i klasseværelset (Bernstein, 2001). Det, der kendetegner skoler med 
en ufleksibel (stærk) rammesætning, er, at de bliver styret af ydre regler og 
rammer. Dette kommer blandt andet til udtryk på klasserumsniveau ved, 
at undervisningen har et tydeligt fokus på lærebøger og pensum, med det 
formål at forberede eleverne på at kunne klare en given test eller eksamen 
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(det, man i engelsksprogede tekster refererer til som ’teaching to the test’). I 
et sådant klasseværelse vil det være vigtigt for læreren, at alle elever er klare 
over, hvad der er ’det rigtige svar’ på et givet spørgsmål. Læreren indtræder 
i en dominerende og styrende position/rolle i forholdet til eleverne, idet det er 
helt centralt for en vellykket undervisning, at læreren når at gennemgå pen-
sum på den tid, der er afsat til det. Denne tid vil være ens for alle elever, som 
forventes at gennemgå de samme læreprocesser på samme tid. Målet er, at 
vidensudbyttet skal være ensartet og standardiseret. I en sådan klasse vil 
undervisningen fungere bedst, hvis elevgruppen er så homogen som muligt. 
Det, der kendetegner skoler med en fleksibel (svag) rammesætning, 
er, at elevernes viden og erfaringer bliver inddraget som en vigtig del af 
læringsrummet, og det pensum, som klassen arbejder efter (Bernstein, 
2001). Læreren har fokus på de forskellige elevers individuelle lærepro-
cesser og muligheder for aktiv deltagelse. Dette kan meget vel betyde, at 
der er vægt på diskussioner og innovative/kreative elementer, hvor det er 
muligt, at nogle elever kan bruge mere tid, have brug for mere støtte, eller 
få flere udfordringer end andre elever. Målet er at udvikle viden på mange 
niveauer, og at vidensudbyttet for den enkelte elev er tilpasset den enkelte 
elevs interesse, læringsstil og udviklingsmulighed. 
En fleksibel rammesætning vil givet resultere i, at en klasses elever vil 
opnå forskelligt vidensudbytte, der ikke altid vil kunne måles i de standardi-
serede tests og eksamenssystemer. Når læreren arbejder med en fleksibel 
rammesætning, vil det være en ressource, at elevgruppen er heterogen, da 
det giver mulighed for at inddrage mange perspektiver og ny viden.
Anvendelse af begreberne i forhold til ikke-
uddannelsesparate unge – et eksempel
I forhold til at kunne rumme elever, der er vurderet ikke-uddannelsesparate 
(f.eks. unge med mange træk fra ’de opgivende’, ’de praktiske’ og ’de ved-
holdende’), vil der ifølge Bernstein være større muligheder for inklusion jo 
mere fleksibel rammesætning, læreren arbejder med. Idet der lægges vægt 
på, at den fleksible rammesætning giver mulighed for, at elever kan trække 
på ressourcer og viden fra en ikke-skolekontekst og dermed åbner op for, 
at alle unge kan få en oplevelse af at blive inkluderet i klassefællesskabet 
og kunne identificere sig med dette. 
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I forbindelse med observationsundersøgelserne i ungdomsskolens hel-
tidsundervisning og 10. klasse i 2016/2017 har jeg taget afsæt i rammesæt-
ningsbegrebet og søgt at konstruere to skalaer, der kan synliggøre lærings-
miljøet i klasserne. Den ene skala handler om, i hvilken grad undervisningen 
er bygget op om individuelle eller kollektive aktiviteter, og den anden skala 
handler om, i hvilken grad undervisningen er tilrettelagt målfokuseret (uflek-
sibelt) eller som en proces, hvor elevernes deltagelse er styrende for, hvor 
klassen når hen (fleksibelt).
Figur 1: Fire forskellige læringsmiljøer 
Ved at bruge denne firefeltstabel kan lærerne reflektere over, hvordan de 
tilrettelægger deres undervisning, og ikke mindst hvilke læringsmiljøer, de 




Individuelle opgaver, som ele-
verne stort set selv definerer.
Læreren giver individuel respons og 
undervisning med afsæt i elever-
nes arbejde (aktivt og proaktivt).
Klasserumsdiskussioner (fokus 
på elevernes forståelse, brug af 
begreber/viden og forbindelse til 
tidligere temaer og anden viden).
Lærerne stiller åbne spørgsmål.
Elevernes bidrag gør, at klas-
sen tilsammen bliver klogere. Kollektive 
aktiviteter
Arbejde med prøveformen, f.eks. 
gennem tidligere eksamensopgaver.
Fokus på, at eleverne individuelt læ-
rer præcist det, der kræves af dem 
for at de kan bestå tests/prøver.
Klasserumsdiskussioner med 
fokus på reproduktion af viden. 
F.eks. definitioner af begreber 
eller matematiske formler.
Lærerne stiller spørgsmål, der skal 
afdække, i hvilken grad elever-




ne skal bestå eksamener, kan det være nærliggende at tilrettelægge un-
dervisningen målfokuseret og individuelt orienteret. Dette vil mange lærere 
på overgangsuddannelserne (som f.eks. 10. klasse, heltidsundervisning 
på ungdomsskolen eller produktionsskoler) argumentere for vil give dem 
mulighed for at ramme den enkelte unges faglige niveau og træne dem i 
præcis det, de skal kunne, for at bestå de eksamener, de skal igennem. 
Det kan givetvis være en god prioritering noget af tiden, men hvis målet 
er at oparbejde mere end de faglige forudsætninger, såsom de personlige 
og sociale forudsætninger, der er nødvendige for at kunne gennemføre en 
ungdomsuddannelse, er det vigtigt, at man som lærer og skole overvejer, 
hvordan man også får lagt vægten på den proces- og kollektivt oriente-
rede undervisning. I dette arbejde er det vigtigt at have øje for, hvad der 
hæmmer, og hvad der fremmer de unges deltagelse i klasse-/skolefælles-
skabet. Her kan de unges forskellige tilgange til og tidligere erfaringer med 
skolekonteksten være betydningsfuld. 
Afslutning
Jeg har i dette kapitel søgt at nuancere beskrivelserne af gruppen af unge, 
der har vanskeligheder i forbindelse med overgangen til ungdomsuddan-
nelserne, og diskutere, om de unge, der falder fra deres ungdomsuddan-
nelser, også er de unge, som vil blive vurderet ikke-uddannelsesparate.
De beskrevne ungeprofiler kan også anvendes som afsæt for at diskutere 
mulige læringsmiljøer, der kan sikre, at de unge kan gennemføre en uddan-
nelse. Det vil eksempelvis være vigtigt for unge med mange træk fra ’de op-
givende’ og ’de vedholdende’, at lærerne er særligt opmærksomme på at få 
dem inddraget i det sociale fællesskab i klassen og give dem en sikkerhed i 
forhold til at kunne mestre det faglige niveau, mens det for ’de flakkende’ og 
’de praktiske’ f.eks. kan være en særlig god ide at præsentere de unge for 
anderledes måder at gå i skole på end det, de tidligere har oplevet.
I forlængelse af dette har jeg, med afsæt i Wenger og Bernsteins begre-
ber om læringsfællesskaber og rammesætning, sat fokus på, hvilke faktorer 
der kan fremme og hæmme læring for alle grupper af unge. En pointe er at 
have øje for læringsfællesskaberne og deres betydning for den enkelte un-
ges læringsmuligheder, og at træne alle unge i at lære under fleksible/ pro-
cesorienterede rammer.  Hvis man ønsker, at flere unge skal gennemføre en 
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ungdomsuddannelse, er det vigtigt, at vi ikke bruger al vores tid og energi 
på primært at ville kategorisere de unge i særlige grupper, sådan som der er 
lagt op til med UPV´en. De unge er pr. definition midt i en udviklingsproces, 
og alle, der arbejder med unge, ved, hvor hurtigt nogle unge kan forandre 
sig, når f.eks. omstændighederne og rammerne omkring dem forandres. 
Vi skal som forskere og uddannelsessystem hellere bruge mere energi 
og ressourcer på at blive klogere på, hvilke læringsmiljøer unge kan profi-
tere af set i lyset af deres forskelligheder. Et sådant læringsmiljø kan f.eks. 
tage afsæt i, at de unges læring foregår i spændingsfeltet mellem individer 
og sociale strukturer, og må derfor bygge på de unges aktive deltagelse. 
Når lærerne lægger vægt på åbne autentiske spørgsmål, som kan skabe 
undren, diskussioner og analyser og ikke blot reproduktion af viden, vil ele-
verne få mulighed for at trække på den viden og de oplevelser og erfarin-
ger, de har uden for skolekonteksten og fra andre faglige sammenhænge. 
Dette kan betyde, at skolekonteksten bliver stimulerende, og opleves som 
relevant og meningsfuld, men kan også betyde, at læringsudbyttet ikke 
altid vil være forudsigeligt og eksakt. Dette kan særligt være et problem, 
hvis eleverne skal til eksamener, hvor de bliver testet i eksakt viden. Noget, 
som meget vel kunne blive et kommende kardinalpunkt, når man diskute-
rer muligheder og barrierer for, at flere skoler og lærere tager den fleksible, 
proces- og diskussionsbaserede tilgang til sig. 
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Unge i Vækst
Et udviklingsprojekt med fokus på
vejledningen af udsatte unge i overgangen 
til uddannelse eller arbejde
8
Af Palle Rasmussen, Christian Ydesen, Karen E. Andreasen  
Introduktion
Ungdomstiden er en periode med mange udfordringer og en tid, der for-
løber meget forskelligt og ikke lige nemt for alle unge. Statistikken taler 
sit tydelige sprog om de store forskelle i opvækstvilkår, der kendetegner 
børns og unges liv; forskelle, som kan få stor betydning for de unges valg 
og færd efter grundskolen (f.eks. Benjaminsen et al., 2015; Rasmussen et 
al., 2015). En del har gennem deres skoletid oplevet manglende trivsel. År-
sagerne til dette kan være mange og skal ofte ses i sammenhæng – f.eks. 
som en kombination af forskellige former for faglige vanskeligheder, ople-
velse af mobning, vanskeligheder i familien eller andre former for sociale 
problemer, psykisk eller fysisk sygdom samt misbrugsproblemer. Der er 
tale om betingelser, som ikke kun vil kunne påvirke elevers faglige udbytte i 
skolen, men som også spiller en betydningsfuld rolle i forhold til deres selv-
tillid og for deres lyst til og tro på egne potentialer for fortsat uddannelse. 
Desuden er sådanne betingelser ofte samtidig udtryk for eller forbundet 
med en social situation, hvor den unge ikke har tilstrækkelig adgang til den 
støtte fra voksne, der er behov for i denne fase af tilværelsen.
182
Overgangen fra grundskolen til fortsat uddannelse eller arbejde forløber 
således ikke lige nemt for alle unge. Samtidig stiller det moderne arbejds-
marked unge over for stadig stigende krav, hvad angår deres kompetencer 
erhvervet via uddannelse. Dette betyder, at unge, der i dag ikke har opnå-
et nogen uddannelse efter grundskolen, er vanskeligt stillede og kan have 
svært ved at få adgang til og finde en plads på arbejdsmarkedet. Sådanne 
vilkår har medført nye og skærpede krav til vejledningen af de unge, der al-
lerede er eller er i risiko for at komme i en position, hvor de er stillet udenfor 
arbejdsmarkedet. At stå i en sådan udsat situation er selvfølgelig et stort 
problem i alle livsfaser; men som ung eller yngre, hvor man befinder sig ved 
starten af tilværelsen som voksen, er det forbundet med særlige problemer, 
fordi det er en periode med valg, der sætter sine spor resten af livet. 
Disse vilkår og udviklinger har sat sig igennem i hele Europa og derfor 
været i fokus gennem mange år (e.g. Quintini & Martin, 2014), hvorfor der 
også findes en del undersøgelser, der beskæftiger sig med problemstil-
lingen. I et informationsbrev fra EU beskrives det eksempelvis i 2015, at 
”7,5 millioner unge europæere mellem 15 og 24 er ikke i beskæftigelse, 
ikke under uddannelse og ikke i lære” (EU, 2015, s. 1, vores oversættelse). 
Dertil peges der på, at netop mange unge er blevet ramt af følgerne af den 
økonomiske krise i 2008. En analyse fra Arbejderbevægelsens Erhvervsråd 
viser således, at der i Danmark i perioden mellem 2008 og 2014 var sket 
en stærk stigning i andelen af unge, der var uden for arbejdsmarkedet, og 
i andelen, der ikke var i job eller uddannelse (Pihl & Jensen, 2016). Der er 
samtidig tale om en problemstilling, der er forbundet med social ulighed, 
idet der er en langt større andel af risikofaktorer blandt unge fra lave social-
grupper (Rasmussen et al., 2015, s. 8).
Som beskrevet er der en gruppe unge, for hvem spørgsmålet om arbejds-
løshed og manglende uddannelse er forbundet med andet og mere end sel-
ve det at blive optaget på en uddannelse eller opnå et ansættelsesforhold. 
Det er unge, der har vanskeligheder ved at vurdere egne uddannelsesmu-
ligheder, og som måske har oplevet mange vanskeligheder i grundskolen 
og derfor mangler tillid til, at de vil kunne tage en uddannelse; ligesom det 
er unge, der måske har stort behov for støtte til at kunne komme i gang 
med, blive fastholdt i og kunne gennemføre et uddannelsesforløb. 
Med henblik på at udvikle særlige vejledningsforløb rettet mod disse unge 
blev der i Nordjylland gennemført et udviklingsprojekt i perioden 2010 – 2014 
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med økonomisk støtte fra Den Europæiske Socialfond: ”Unge i Vækst”. 
Denne artikel rummer en analyse af nogle af resultaterne fra et kvalitativt 
studie gennemført som led i en evaluering af dette projekt i perioden 2010 
– 2013. Projektet har samme karakter som en række andre lignende tilbud, 
der gennem tiden har været sat i værk som ramme for denne gruppe unges 
overgang til beskæftigelse eller uddannelse.
Vejledningen af unge i et policy-perspektiv   
Vejledning af unge, der i dag er uden uddannelse og arbejde, skal ses i lyset 
af de udviklinger, der generelt karakteriserer det ungdoms- og uddannel-
sespolitiske område.  Op gennem 1900-tallet har man verden over, og ikke 
mindst i hele den vestlige del af verden, været optaget af uddannelse set 
som samfundsmæssig ressource, og som et vigtigt element i bestræbelser 
på at skabe økonomisk vækst og stabile samfund. Dette kom eksempelvis 
til udtryk i UNESCO-konventionen fra 1945, hvor alle medlemslande tilslut-
tede sig kravet om lige muligheder for uddannelse (UNESCO, 1945), og i de 
følgende årtier inden for OECD og EU, hvor især de økonomiske tilgange til 
at højne det uddannelsesmæssige niveau i nationerne blev betonet (Lawn 
& Grek, 2012; Bürgi, 2016). Som et vigtigt led i disse bestræbelser satte 
EU i 2000 med Lissabon-erklæringen for alvor begrebet ’livslang læring’ på 
dagsordenen, med krav om at borgerne til stadighed sørger for – og tilby-
des mulighed for – efter- og videreuddannelse med henblik på at følge med 
arbejdsmarkedets skiftende behov og krav om omstillingsparathed.
Senest er der i EU´s 2020-strategi, som blev vedtaget i 2010 og afløser 
Lissabon-strategien, formuleret mål for medlemslandene om, at mindst 75 
pct. af befolkningen i aldersgruppen 20-64 skal være i beskæftigelse. Der 
er desuden formuleret mål om, at andelen, der gennemfører en videregå-
ende uddannelse, bør være mindst 40 pct. Strategien begrundes i høj grad 
i økonomiske forhold og arbejdsmarkedsudviklinger.  
Vejledningsindsatserne rettet mod unge, som står uden for arbejdsmar-
kedet og er uden uddannelse, er derfor blevet et stærkt politiseret tema, 
som i udpræget grad også er påvirket af økonomiske og arbejdsmarkeds-
mæssige strategier og beslutninger både nationalt og i EU-regi (Sultana, 
2011). Indsatser i forhold til vejledningen af denne gruppe unge har ikke 
kun afsæt i unges personlige interesser, ønsker og motiver, men i mindst 
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lige så høj grad i politiske målsætninger og retningslinjer om at realisere 
bestemte politisk fastsatte krav.
Teoretiske perspektiver på 
vejledningen af udsatte unge
Vejledning af unge kan karakteriseres som et modsætningsfyldt felt. På 
den ene side indgår intentioner om at støtte børn, unge eller voksne i for-
skellige typer udviklingsprocesser, som kan føre til frigørelse og selvstæn-
dighed. På den anden side er feltet en del af den offentlige forvaltning og 
er underlagt dennes principper, funktionsmåde og prioriteringer. Dette be-
tyder eksempelvis, at ressourcetildelinger og forskellige typer tilbud er af-
hængige af vurderinger af den unge. Sådanne vurderinger indebærer sam-
tidig en risiko for at kategorisere den vejledte på måder, der kan få uheldige 
og utilsigtede følger ved at placere den vejledte i roller, som kan bidrage til 
at umyndiggøre og fastholde ham eller hende i afhængighedsforhold, som 
måske kan være vanskelige at bryde (Järvinen & Mik-Meyer, 2013). 
Dette er vejledningens spændingsfelt, som dels er påvirket af magtfor-
hold og magtrelationer, og dels rummer et potentiale for frigørelse og for 
modning og udvikling. Enhver vejledningsrelation rummer i sig denne mod-
sætning i form af muligheden for det man betegner som ’klientgørelse’ af 
den vejledte, der også kan indebære en form for afhængighedsforhold, li-
gesom vejledningen også rummer muligheden for frigørelse. I vejlednings-
situationer er der tale om en vanskelig balance, og der indgår beslutninger 
og relationer, som kan være centrale for de unges videre livsforløb. I analy-
ser af vejledning anlægges derfor også forskellige teoretiske perspektiver. 
Vejledningen af udsatte unge uden uddannelse eller arbejde er som 
nævnt karakteriseret ved ofte at rumme en grad af tvang, men samtidig ved 
at være eller ofte skulle fremstå som tilbud, der bygger på de unges frivillige 
deltagelse. Tvangen ligger i den asymmetriske magtrelation, der giver sig til 
kende i relationen mellem den unge og de personer, der som samfundets 
repræsentanter forestår vejledningen. Disse arbejder ud fra intentioner om 
på samfundets vegne at ville inddrage eller integrere den unge i samfun-
dets fællesskab, men på grundlag af viden og præmisser, som er præget 
af dominerende interesser i samfundet, og det fører til forskellige former for 
disciplinering og ’tvang’ i vejledningen. Over for dette står frivilligheden, der 
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er forbundet med den unges eventuelle egen interesse i at søge ind i (sam-
funds)fællesskabet og tilpasse sig eller finde sig til rette inden for dets ram-
mer og på dets præmisser.
Michel Foucault er en af de teoretikere, som har beskæftiget sig med 
den side af spændingsfeltet, der relaterer til tvangen, tilpasningen og di-
sciplineringen (f.eks. Foucault, 2002). Han analyserede, hvordan samfun-
dets disciplinering af individer finder sted gennem forskellige videns- og 
praksisformer, hvis formål er at tilpasse mennesker til de fremherskende 
normer i samfundet. Disciplinering finder sted gennem stærk organisering, 
styring og rammesætning af aktiviteter inden for ’rum’, der gør det muligt at 
overvåge og kontrollere deltageres handlinger og også relaterer til bestem-
te diskurser og kategoriseringer (Foucault, 2002 [1975], s. 165ff; Foucault 
1994 [1982]). Netop særlige tilbud til borgere, der står uden for samfundet, 
vil kunne ses i et sådant lys, og de vil også kunne ses som udtryk for en 
form for ’overgangsritualer’ eller overgangsrum, som har til formål at ’gen-
indsætte’ borgerne i samfundet (Larsen, 2005, s. 168ff.).
Andre teoretikere som f.eks. Axel Honneth beskæftiger sig i sin teori om 
’anerkendelse’ i højere grad med det, der relaterer til, hvad man kunne kal-
de individets egen-interesser og det, der er det særegne ved det enkelte 
individ. Udgangspunktet er, at ethvert menneske er unikt og at anerken-
delse derfor spiller en afgørende rolle i forhold til oplevelsen af tilhør til fæl-
lesskaber. Honneth skelner mellem tre former for anerkendelse, der relate-
rer til hhv. privatsfæren, den retslige sfære og det, han betegner som den 
solidariske sfære (Honneth, 2006). Anerkendelse i privatsfæren omhandler 
det at blive mødt med kærlighed og følelsesmæssig opmærksomhed. An-
erkendelse i den retslige sfære tematiserer oplevelsen af ligeværd, som er 
baseret på det at blive mødt som er autonomt, selvstændigt og respekteret 
menneske. Anerkendelse i den solidariske sfære omhandler det at anerken-
de individer som unikke og det at blive værdsat i fællesskabet, som den 
person man er, som unik og værdifuld i fællesskabet.
 Teorier som de ovenfor nævnte er almindeligt anvendte i analyser og 
diskussioner af eksempelvis vejledning og vejledningsrelationer. De viser, 
hvor komplekse spørgsmål der karakteriserer dette og kan på sin vis siges 
at repræsentere to forskellige tilgange til individer, der samtidig afspejler en 
konflikt. Foucaults analyser fokuserer på, hvordan dominerende kræfter i 
samfundet søger at forme borgerne efter bestemte fælles normer, hvorfor 
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det særlige og unikke ved hvert enkelt menneske bliver et problem og skal 
gøres til genstand for disciplinering. Hans teorier kan samtidig ses som et 
udtryk for en form for ’diagnose’ af samfundsmæssige forhold og proces-
ser. I Honneths tilgang kan det individuelle derimod siges at blive set som 
et potentiale, der rummer udviklingsmuligheder, både for den enkelte og 
for samfundet, såfremt det anerkendes.
Forskningen om vejledning af unge 
uden uddannelse og arbejde
Der er gennem årene lavet en del forskning i relation til unge i ’restgruppen’, 
defineret som de unge, der syv år efter grundskolen ikke har gennemført en 
ungdomsuddannelse. Resultaterne herfra viser, at denne gruppe af unge 
i højere grad and andre unge har negative erfaringer både socialt og fag-
ligt fra deres tid i grundskolen, måske også erfaringer med mobning eller 
oplevelse af social isolation, lav selvtillid i forhold til faglige kompetencer 
og mulighed for fortsat uddannelse, problemer i familiebaggrunden, samt 
forældre uden uddannelse efter grundskolen eller med lavt uddannelsesni-
veau (f.eks. Epinion, 2015, s. 13ff).
I initiativer, der retter sig mod at støtte netop denne gruppe unge i at 
opnå uddannelse og arbejde, er det naturligvis væsentligt med vejledning, 
der er tilpasset deres særlige behov og problemstillinger. Forskning har der-
for også beskæftiget sig med vejledningens rolle i forhold til på den ene side 
at mindske risikoen for, at unge kommer til at tilhøre restgruppen, og for på 
den anden side at få unge ud af en position uden uddannelse og arbejde. 
I et forskningsreview fra 2011 om ”effekt af uddannelses- og erhvervs-
vejledning” (Søgaard et al., 2011), har man studeret den internationale 
forskning inden for emnet med fokus på, hvad der betegnes som ’effekten’ 
af forskellige aspekter i vejledningen af unge. Man har således vurderet 
vejledningens betydning og rolle i forhold til at komme godt i gang med 
uddannelse, opleve afklaring og kunne træffe beslutning om uddannelse 
samt gennemføre en sådan (Ibid. s. 46). I reviewet peges opsummerende 
på en række forhold, der ifølge forskningen spiller en vigtig rolle og angives 
at have effekt i forhold til de nævnte temaer (Søgaard et al., 2011 s. 81). 
Det konkluderes blandt andet, at både den individuelle og den gruppeba-
serede vejledning har effekt - den førstnævnte ved at kunne blive person-
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lig, og den sidstnævnte ved at kunne vejlede flere unge samtidig og lægge 
op til gruppedrøftelser. Besøg og/eller praktik på uddannelsesinstitutioner 
har en væsentlig rolle i afklaringen af uddannelsesvalg, men vel at mærke 
når besøgene følges op i vejledningen. Det konkluderes endvidere, at ”Vej-
ledning har størst betydning for elever fra uddannelsesfremmede miljøer, 
men kan ikke i sig selv betyde brud med en negativ social arv” (Ibid. s. 46). 
Netop dette må anses for at være en væsentlig pointe, idet en stor andel af 
de unge uden arbejde og uddannelse har deres familiebaggrund i uddan-
nelsesfremmede miljøer. Vejledningsaktiviteter, der er tilpasset målgrup-
pen, må på den baggrund anses for at være centrale i relation til denne 
gruppes overgang fra grundskole til uddannelse eller arbejde. 
Projekt Unge i Vækst
Ud fra overvejelser om netop det forhold, at denne gruppe af unge i mange 
tilfælde har behov for personlig udvikling samt støtte og hjælp til at løse 
personlige og sociale vanskeligheder, søgte en række aktører i en dansk 
Region om støtte til oprettelsen af kursusforløb (vejledningsforløb), der var 
designet specielt med dette for øje.
Projekt Unge i Vækst sigtede mod at tilbyde udviklingsforløb til unge 
langtidsledige uden nogen kompetencegivende uddannelse efter grund-
skolen. Det primære formål var at ”finde nye metoder til at sikre, at unge 
uden uddannelse bliver motiverede og får lyst til at få en ordinær uddan-
nelse” (Unge i Vækst, hjemmeside, 2016). Projektet sigtede således også 
mod, at deltagerne skulle starte i uddannelsesforløb efterfølgende. Den 
pædagogiske og didaktiske tilgang, som lå til grund for projekts aktiviteter, 
lå i forlængelse af konklusioner som de ovenfor nævnte og integrerede 
individuel vejledning, gruppevejledning og gruppeaktiviteter med besøg 
på uddannelsesinstitutioner samt andre typer aktiviteter af social karakter.
Med henblik på at kunne differentiere og tilpasse vejledningen til forskel-
lige kursisters behov, erfaringer og baggrunde etablerede man to forskelli-
ge typer kursusforløb, tilpasset to forskellige målgrupper. 
Målgruppe 1 blev beskrevet som ”unge nyledige mellem 18-29 år, der 
har erhvervserfaring og med gode erfaringer herfra”.  Det drejede sig om 
unge, der dog samtidig var usikre i deres valg af samt lyst til uddannelse. 
Unge i denne gruppe kunne godt samtidig være karakteriseret ved forskel-
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lige typer ”personlige og sociale problemstillinger”, men der var tale om 
”mindre problemer.” (Unge i Vækst, 2014, s. 2). 
Målgruppe 2 blev beskrevet som unge med sociale og personlige pro-
blemstillinger, som de vurderedes at ville kunne arbejde sig ud af gennem 
et tilpasset vejledningsforløb. Disse unge var typisk karakteriseret ved at 
have negative erfaringer fra årene i grundskolen, ved at have få erfaringer 
fra arbejdsmarkedet og ved ikke at være motiverede for uddannelse. De 
kunne have vanskeligheder relateret til personlige, sociale, faglige og ad-
færdsmæssige forhold (Unge i Vækst, 2014, s. 3). 
Med henblik på at differentiere vejledningen i forhold til de to grupper 
blev etableret to typer forløb; korte af syv ugers varighed og lange af 20 
ugers varighed. De to typer forløb adskilte sig ikke kun fra hinanden i va-
righed, men også indholdsmæssigt.
De korte forløb var designet til de unge i målgruppe 1, som blev vurderet 
kun at have behov for en kortere, men intensiv, indsats. Vejledningsforlø-
bene fandt sted i grupper og individuelt og rummede også introduktion til 
forskellige erhverv.
De lange forløb var designet til de unge i målgruppe 2, der blev vurderet 
at have behov for en længere indsats i forhold til vejledning og kvalifice-
ring, før de ville være klar til at kunne fortsætte i et uddannelsesforløb. 
Disse forløb bestod i en kombination af vejledning i grupper og individuelt, 
erfaringer med arbejdspladser og erhvervsuddannelser gennem praktik-
ker, arbejde med almene skolefag samt støtte til at opnå et velfungeren-
de hverdagsliv også under uddannelse. Desuden kunne de unge tilbydes 
yderligere vejledning efter forløbets afslutning.
Kursusdeltagerne
I den periode af projektet, som indgik i evalueringen, var 190 unge tilmeldt 
kurserne. Nogle af disse faldt fra, men forsatte måske i senere forløb, el-
ler de var først indskrevet på et kort forløb og overgik dernæst til et langt 
forløb. Af dette antal var ca. 70 pct. i enten uddannelse eller arbejde tre 
måneder efter at have afsluttet forløbet (Andreasen m.fl., 2012). Dette må 
anses for at være en relativt stor andel, og det empiriske studie afspejlede 
også mange positive erfaringer og en generel tilfredshed med forløbene 
blandt de interviewede kursusdeltagere.
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Den empiriske undersøgelse var baseret på semistrukturerede intervie-
ws med 59 deltagere, der repræsenterede begge køn og en spredning i 
forhold til alder og type af forløb. Fokus i interviewene var på kursusdel-
tagernes baggrunde, problemer og oplevelser med skole og uddannelse 
inden kursusforløbet, oplevelsen af selve kursusforløbet og beskrivelsen af 
aktiviteter i dette - vejledningsaktiviteterne - og disses rolle i relation til det 
at udvikle motivation for at fortsætte i uddannelsessystemet. Der blev des-
uden gennemført observationer i forbindelse med undervisningsaktiviteter.
Overordnet betragtet viste interviewene, at de unge, der deltog i kurserne, 
var karakteriseret ved at have haft familiemæssige problemer gennem op-
væksten, problemer i skolen af såvel faglig som social karakter, oplevelser 
af mobning, lav faglig selvtillid mv. Dette er helt i overensstemmelse med, 
hvad andre undersøgelser viser. I det følgende vil vi diskutere de unges 
udvikling gennem forløbet, som de selv beskriver den, og hvordan denne 
kan forstås i forhold til kursernes design og indhold samt set i lyset af den 
eksisterende forskning inden for området.
De generelle erfaringer fra forløbet og to cases
Generelt gav de deltagere, vi interviewede, udtryk for tilfredshed med de 
erfaringer og oplevelser, de havde fået gennem forløbet på Unge i Vækst. 
De gav udtryk for at opleve stort udbytte af de aktiviteter, de havde delta-
get i, og af de forandringer og udviklinger, de vurderede dette havde ført 
med sig, både af en personlig karakter og i forhold til at indgå i sociale si-
tuationer. I opsummeringen af deres beskrivelser træder en række faktorer 
frem som særligt vigtige. Det er forhold, der i de unges beskrivelser synes 
at spille en central rolle i forhold til at rammesætte udviklingsprocesser af 
den karakter, der her er tale om. Det drejer sig om:
• Kurset etablerede en social kontekst, der kunne bidrage med følel-
sen af at høre til i et fællesskab, og deltagerne peger på dette som 
både nødvendigt og meget vigtigt for deres personlige udvikling. Ud 
over at give dem adgang til social støtte og skabe kontinuitet i denne 
støtte over tid, gav denne kontekst dem også mulighed for at opnå 
erfaringer med samværet med andre og for at kunne reflektere over 
spørgsmål af social og psykologisk karakter, hvilket var vigtigt for 
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dem i forhold til at udvikle positiv selvforståelse. Til denne sociale 
kontekst hørte også det at have en mentor, som bidrog netop til op-
levelsen af kontinuitet i den sociale støtte.
• Deltagerne fik mulighed for at gøre sig erfaringer, der gav dem bedre 
forudsætninger for at kunne vælge, hvilket uddannelsesforløb eller 
erhverv de interesserede sig for, f.eks. ved at besøge skoler og ved at 
identificere, hvilke ressourcer, færdigheder og kompetencer de hav-
de af såvel praktisk som af mere akademisk karakter.
• Forløbet var planlagt med den nødvendige tid til at udviklingsproces-
serne kunne forløbe og der var kontinuert støtte i disse processer.
I relation til det spændingsfelt mellem frivillighed og tvang, som karakte-
riserer processerne i vejledning, kan man sige, at balancen i forhold til at 
møde de unge på deres præmisser, at anerkende deres ressourcer, særlige 
egenskaber, interesser og kompetencer, er et omdrejningspunkt, som er 
helt centralt i forhold til at opretholde deres engagement i aktiviteterne. 
De ovenfor beskrevne vilkår synes grundlæggende at danne en ramme, 
der kan leve op til dette krav. På et lidt dybere niveau spiller det samtidig 
en rolle, hvordan aktiviteterne udfolder sig inden for disse rammer, hvilke 
interaktioner der finder sted, f.eks. hvad der karakteriserer aktiviteter og 
hvordan de forløber, eller hvordan mentoren udfylder sin rolle. Vi vil belyse 
dette gennem nærmere fremstilling og diskussion af to cases:
• Laura1, ca. 20 år, som var droppet ud af sin uddannelse på grund 
af stofmisbrug og sociale og psykiske problemer
• Robert, midt i tyverne, som havde forsøgt forskellige slags jobs, 
var droppet ud af uddannelse og havde psykiske vanskeligheder
De to cases er valgt med henblik på at illustrere forskellige typer problemer 
blandt deltagerne. De repræsenterer samtidig den diversitet, der kendeteg-
ner holdene i forhold til de unges sociale baggrund, akademiske færdighe-
der, alder, køn og andre forhold. Begge blev interviewet nogle få måneder 
efter, at de havde gennemført kurset.
1 Navnene er pseudonymer.
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Laura 
Laura er et eksempel på en pige, der havde alvorlige problemer i skolen; 
hun blev mobbet og var også påvirket af en opmærksomhedsforstyrrelse. 
Hun oplevede, at hun ikke fik den nødvendige eller tilstrækkelige hjælp til 
at kunne håndtere disse vanskeligheder og det medførte alvorlige person-
lige problemer både generelt og i skolen. Disse oplevelser har samlet set 
har ført til lav selvtillid og selvværd.
Lauras baggrund 
Laura fuldførte ikke grundskolen, men forlod 8. klasse uden eksamen. Ti-
den i grundskolen var rigtigt vanskelig for hende, og hun boede uden for 
hjemmet på en institution i et års tid i den periode. Hun fortæller om sin tid i 
grundskolen, at hun oplevede mobning og ikke havde nogen venner, og hun 
siger: “Jeg var deprimeret hele tiden, og så var der slet ikke nogen, der gad 
snakke med mig”. Hun fortæller videre, hvordan undervisningen blev oplevet 
som udfordrende for hende og ikke syntes at matche hendes behov: “Jeg 
var i en forsøgsklasse med 52 [elever i klassen], så der var jo ikke plads til de 
svage der, så alle os, der var balladebørn, vi lavede bare ballade der”. 
Hun fandt så sammen med andre unge, som hun beskriver ikke var 
godt selskab for hende, og hun fik derefter problemer med stoffer. Efter at 
hun forlod skolen, har hun ikke haft arbejde; hun startede på en erhvervs-
uddannelse, “men kom ud i nogle ting, og det gjorde, at jeg var psykisk 
ustabil og måske heller ikke moden nok til det, og måtte stoppe”.
Hun har deltaget i en del forskellige kurser i kommunalt regi, men uden 
at det rigtigt førte til noget, og hun fortæller, at ”til sidst satte kommunen 
mig i en kategori, hvor jeg bare kom til at gå hjemme og passe mig selv”. 
Dette var Laura ”egentlig lidt ked af”, fortæller hun; 
”for kommunen sagde, at jeg nok skulle førtidspensioneres, 
men det sagde jeg, at det ville jeg ikke, at det var for tidligt, 
det syntes jeg var lidt sørgeligt, at de bare ville lade mig gå 
til spilde”. 
Udsigten til at blive kategoriseret som permanent uden for arbejdsmarkedet 
var ikke attraktiv i Lauras øjne, og hun beskriver, at ”så var det så, at jeg fik til-
budt det herude [på Unge I Vækst], det har været et kæmpe vendepunkt”.
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Kurset
Laura oplever således deltagelsen i forløbet på Unge I Vækst som et ven-
depunkt. Hun beskriver, at det sociale miljø på kurset har spillet en afgø-
rende rolle i forhold til den proces, hun har været igennem. Hun peger her 
også på undervisernes tilgang og engagement, det at de er opmærksom-
me, omsorgsfulde og interesserede i hende som person. Yderligere ople-
ver hun det også som både vigtigt og positivt, at antallet af deltagere på de 
enkelte hold ikke er stort, og hun fortæller:
”Det her kursus har givet mig rigtig meget, fordi for første gang 
har jeg oplevet, at man kommer på et hold, hvor der ikke er for 
mange mennesker, sådan at lærerne har været der hele tiden 
og kan tage sig af en individuelt”.
Hun beskriver, at hun oplevede sig accepteret, og underviserne og un-
dervisningen betød, at hun blev klar over de kompetencer, hun besidder. 
F.eks. fik hun at vide, at hun tager initiativ. Hun blev også klar over, at hun 
kan være en rolig person og blev opmærksom på betydningen af ”det at 
kunne sige til sig selv, at man er god nok, at kunne anerkende det, det er 
også ret vigtigt og det har det her kursus også været med til”.
Samtidig var det vigtigt for hende at opleve undervisere, der ”har altid 
ligesom kunnet se de muligheder i mig”, siger hun. Erfaringer og oplevelser 
som disse havde en positiv betydning for hendes selvværd og selvtillid, 
som var meget lav inden hun startede på kurset. Hun fortæller: ”Det at få 
anerkendelse fra andre betyder rigtig meget, for man tænker, ’hvis de her 
mennesker kan lide mig, så kan jeg måske også selv’”.
Hun beskriver kursets indhold, og at det rummede såvel egentlig under-
visning som diskussioner og praktiske øvelser inden for psykologi. Laura 
siger, at dette var vigtigt for hende og for den proces, hun oplevede. Hun 
følte, hun fik stort udbytte, og det har betydet, at hun har, 
”fået nogle værktøjer til at håndtere verden på, det har i al fald 
gjort, at jeg er blevet mere uddannelsesparat. Det har for ek-
sempel været teori om, hvordan du håndterer angst og fobier; 
førhen så døjede jeg med, at jeg bare stak af, når det blev for 
svært, men nu har jeg fået værktøjer, der siger, at jeg skal blive 
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her, og så må jeg løse det på en rigtig og voksen måde, kan 
man sige”.
Hun betoner nogle af de positive sider ved forløbet, når det sammenlignes 
med mere traditionelle forløb for unge uden arbejde eller uddannelse, som 
hun også har erfaringer med, og siger f.eks.: ”jeg synes også, det er godt, 
at der kommer nogle og vil arbejde med dig, i stedet for bare at sidde og 
skrive jobansøgninger”.
Efter at hun afsluttede forløbet, fik hun som led i projektet en mentor. 
Det sikrede, at hun havde en at diskutere sine problemer og oplevelser 
med, og det var vigtigt, for der var ikke andre i hendes sociale kontekst, 
der kunne spille en sådan rolle. Oplevelsen af, at nogle var opmærksomme 
på hende, tog sig af hende og forstod hendes situation, var helt afgørende, 
beskriver hun, og uddyber det på denne måde:
”Vi ringer sammen, hun bekymrer sig for mig. Hun er blevet 
en veninde for mig på en måde. Hun har også hjulpet mig, 
da jeg skulle flytte, for eksempel, og med at lave en tidsplan 
for, hvad jeg skulle i løbet af dagen, for ellers kunne jeg godt 
have svært med struktur i min hverdag. Nogle gange snak-
ker vi bare lidt i telefonen, det kan være sådan, ’hej, hvordan 
går det?’ Det er sådan lige, hvad jeg har brug for hjælp til, 
det kan være en regning, jeg skal betale eller papirer, jeg 
ikke forstår.”
Både erfaringerne fra udviklingsforløbet og det, at hun nu har en mentor, 
der støtter hende, betyder at:
”Det var helt anderledes at starte på skolen denne gang. Min 
lærer spurgte, om hun [mentoren] skulle komme og være med 
mig første dag, for jeg har det ikke nemt med mange nye 
mennesker, og det sagde jeg også ja til. Der er en helt anden 
omsorg omkring mig, og det er det, jeg ikke har haft i mit liv 
før, så jeg tror, at det er det, der har gjort det, for jeg kan godt 
mit fag og er dygtig, men får jeg ikke opmærksomhed og om-
sorg, så går jeg ned i hullet igen.”
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Udviklingen
Lauras fortid har givet hende udfordringer, som hun ikke umiddelbart selv 
kunne løse. De almindelige tilbud i det offentlige regi bidrog heller ikke til 
dette, og hun var tæt på at blive permanent kategoriseret som værende 
uden for arbejdsmarkedet. Forløbet på Unge i Vækst har, som hun formu-
lerer det, givet hende værktøjer til bedre at kunne forstå både sig selv og 
sin omverden og løse de vanskeligheder, hun stilles over for i hverdagen. 
Erfaringerne og udviklingen, som forløbet har rammesat, kan dermed siges 
at have støttet en frigørende proces. Samtidig har hun dog stadig også 
en mentor, som hun oplever som et vigtigt led et stykke tid endnu i sine 
fremtidige aktiviteter.
Med Foucaults begreber kan man sige, at folkeskolens pædagogiske 
praksis fungerer disciplinerende, men denne disciplineringsproces var for 
Lauras vedkommende forbundet med modstand og førte til eksklusion. 
Det offentlige systems brug af kategoriseringer kan ses som udtryk for 
samme magtudøvelse og udtrykker samtidig også en form for discipline-
ring, men en anden form, nemlig ved at individer objektgøres og i en vis 
forstand umyndiggøres som udtryk for en ’kategori’; vel at mærke en ka-
tegori, som udtrykker et behov for samfundsmæssig intervention snarere 
end vejledtes reelle personlige situation og behov. 
På Unge i Vækst-forløbet kommer Lauras oplevelse af anerkendelsen til 
udtryk, både i den private sfære i form af oplevelsen af at blive mødt med 
kærlighed og opmærksomhed, i den retslige sfære i form af oplevelsen af 
ligeværd, og i den solidariske sfære, hvor hun som kursist mødes som et 
autonomt og respekteret menneske. Det er i forlængelse af denne oplevel-
se, at hendes personlige udvikling finder sted.
Robert 
Robert er et eksempel på en ung mand med typer af vanskeligheder, der 
kendetegnede mange af projektets deltagere.
Roberts baggrund
Robert voksede op i en familie, hvor forældrene var skilt, han boede sam-
men med sin søster og havde en stedmor og stedsøskende. Han beskriver 
sine familierelationer som modsætningsfyldte, men han havde en god re-
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lation til sin søster. Han afsluttede folkeskolen med 10. klasse, men havde 
meget dårlige erfaringer fra sin tid i folkeskolen, hvor han f.eks. beskriver, 
at han blev mobbet. Han har fået problemer med depression og angst og 
tror, det er en følge af disse oplevelser. 
Han startede på erhvervsskole og afprøvede forskellige retninger, men 
måtte stoppe, fordi han ikke kunne finde en praktikplads. Han har deltaget 
i adskillige andre kurser for ledige uden uddannelse, men af den type, hvor 
man ikke laver meget andet end at skrive sit CV og skrive jobansøgninger 
– aktiviteter, som han beskriver som formålsløse, fordi hans hovedproblem 
er af psykologisk karakter. Desuden fremhæver Robert det negative i en 
rigid ”kategorisering, som kommunens sagsbehandlere udfører”.
Kurset
Robert drømmer om at få “stabilitet og et fast arbejde, som han kan lide, 
med en god løn, hjem, bil og familie”. Erfaringerne og udviklingen på Unge 
i Vækst har givet et bidrag i den proces og støttet den. Han fortæller, at 
han ikke var klar til arbejdsmarkedet, da han startede på forløbet og siger: 
”Jeg fik muligheden med at starte på kurset, fordi jeg havde 
nogle problemer, og det tilbud havde der ikke været før, rig-
tigt, fra kommunen - jeg er også depressiv”.
På baggrund af den type problemer, han har, betoner Robert, at det for 
ham er særlig vigtigt at få mere praktiske erfaringer med, hvordan han kan 
håndtere dem, f.eks. når han skal søge et arbejde og vurdere, hvilken slags 
uddannelse han bør søge ind på. Et vigtigt tema, hvad det angår, oplever 
han, er, at “når man starter i skole eller på et arbejdssted, at arbejdsgiveren 
så bliver informeret, sådan at han ikke bliver overrasket, fordi så får man 
garanteret bare at vide; ’dig kan vi ikke bruge til noget’, hvis de ikke ved 
det fra starten.”
Robert betoner betydningen af, at der ikke er så mange deltagere på 
holdene på Unge i Vækst; det spiller en positiv rolle i forhold til udbyttet, 
fordi det betyder, at underviserne kan tage sig af hver enkelt: “Jeg synes, 
at holdstørrelsen er fin; hvis der er for mange elever, ville der også være for 
mange opgaver at tage fat på for [læreren] og de andre, det går jo lidt op 
og ned, hvordan folk har det”, forklarer han. 
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Den sociale dimension på kurset er vigtig for Robert, det kommer også 
til udtryk i hans beskrivelse af et ønske om, at ”kurset havde sit eget sted, 
hvor kursisterne kunne komme og være sammen også udenfor kursusti-
den”. Netop det sociale, mener han, har været godt.
Robert har som nævnt været gennem mange forskellige af de kommu-
nale tilbud, og han fortæller om Unge i Vækst: ”Det er et af de bedste ste-
der, jeg har været”. Han begrunder vurderingen på denne måde:
”(…) for vi sidder og snakker med hinanden. Får noget sam-
menhold, når man sidder og laver noget sammen. De andre 
steder, jeg har været, får man at vide; ’du møder ind klokken 
9.00’ og så sidder man ved computeren, ’og så laver du dét’. 
Det er mere spændende at komme herned og snakke om alt 
muligt (…), der er noget, du skal lave. Vi har både haft noget 
undervisning i kommunikation og i kritikhåndtering og psyko-
logi”.  Dette, forklarer Robert, står i modsætning til de forløb, 
hvor ”man sidder og skal sende cv´er rundt, jeg har sendt de 
første 1000 ud”.
Robert fandt de praktiske workshops særligt udbytterige. Disse og lignen-
de aktiviteter, der gennem test og andre aktiviteter har bidraget til at afklare 
de kompetencer og interesser, han har, har samtidig gjort ham opmærk-
som på flere forskellige uddannelser, der kunne være relevante for ham at 
søge ind på.
Udviklingen
Den udvikling, Robert har gennemgået på forløbet, er præget af, at han dels 
har fået erfaringer med forskellige typer erhverv, dels har fået en kompeten-
ceafklaring. Dette har samlet set sat ham bedre i stand til at kunne realisere 
sin drøm om uddannelse og arbejde. Samtidig har han også fået en form for 
erkendelse af sine psykiske vanskeligheder, som kan betyde, at han frem-
over bedre vil kunne forebygge, at disse skaber problemer opstår for ham. 
I Roberts tilfælde kan man sige, at den disciplinering, som kommer til 
udtryk gennem grundskolens pædagogiske praksis, ikke havde megen 
succes. Som Laura beskriver han også erfaringer med at blive kategorise-
ret i systemet samt de problemer, der udfolder sig i forlængelse af dette. 
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Samtidig oplever han, at den anerkendelse, som den pædagogiske praksis 
på Unge i Vækst-forløbet giver, bidrager til hans personlige udvikling og 
frigørelse som individ.
Diskussion og konklusion 
Laura og Robert er eksempler, der på mange måder kan anses for at være 
typiske for de unge, der deltog i forløbene på Unge i Vækst. Deres erfarin-
ger belyser også nogle generelle problemstillinger og spørgsmål i relation til 
overgangen mellem grundskolen og uddannelse eller arbejde i ungdomslivet.
Begge de unge, der som følge af deres vanskeligheder i og efter grund-
skolen har været i kontakt med de sociale institutioner gennem mange år 
og har deltaget i mange forløb i kommunalt regi, fortæller om oplevelsen 
af at blive kategoriseret af myndighederne i disse processer og om de 
problemstillinger, der knytter sig til dette; f.eks. i form af at opleve, at man 
resten af tilværelsen skal stå uden for samfundet. 
Kategoriseringen er udtryk for en umyndiggørelse, som kan fastholde 
de unge i bestemte samfundsmæssige positioner. Samtidig kan den be-
tyde, at de unge bliver opfattet af omverdenen på bestemte måder, som 
kan vanskeliggøre udvikling og bevægelse væk fra disse positioner. Dette 
kan yderligere bidrage til at skabe bestemte selvforståelser hos de kate-
goriserede - f.eks. forståelser af at være ressourcesvage, utilpassede og 
uønskede - som ikke bidrager positivt til deres udvikling og overgang fra 
grundskole til uddannelse og erhvervsliv. Erfaringerne fra Unge i Vækst 
viste netop, at de unges oplevelser og erfaringer med, at de faktisk hav-
de ressourcer og muligheder, var meget vigtige og havde stor betydning 
for dem. Sådanne oplevelser fremkom i flere forskellige typer situationer, 
f.eks. når underviserne tilrettelagde aktiviteter, der synliggjorde ressour-
cerne og mulighederne, og når de unge oplevede, at deres forskellige bi-
drag – socialt eller fagligt – blev påskønnet.
De to cases efterlader også indtryk af unge, der muligvis ikke var kom-
met i gang med en uddannelse efter grundskolen, hvis ikke de havde haft 
muligheden for at gennemgå et forløb som dette, der gav dem baggrund 
for at kunne vælge, bidrog til udvikling af den nødvendige selvindsigt og tro 
på, at realiseringen af deres fremtidsdrømme faktisk var mulig, samt gav 
en vis fremadrettet støtte.
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Set i et teoretisk perspektiv vil man kunne sige, at Foucaults tilgang syn-
liggør og begrebsliggør disciplineringen, som kommer til udtryk i skolens 
og det offentlige systems praksis. Den disciplinerende praksis ser indivi-
dualiteten, det anderledes, det der skiller sig ud, som et problem, og reelt 
som selve ’problemet’, hvis ikke individerne matcher de krav, samfundet 
stiller. Men denne praksis skaber samtidig problemer, og den skaber indivi-
der, der kategoriseres og ofte vil komme til at opfatte sig selv som proble-
matiske. Honneths tilgang tager omvendt afsæt netop i det individuelle og 
det unikke hos det enkelte individ og ser dette som det væsentlige poten-
tiale og den ressource, som gennem de rette betingelser kan få mulighed 
for at udfolde sig. Perspektivet er, at den enkelte til en vis grad kan frigøres 
fra den offentlige tvang og finde en måde at bruge sine ressourcer på, in-
den for de rammer, samfundet giver. Både disciplinering og anerkendelse 
er til stede i vejledningens institutioner og praksis. Balancen mellem dem 
afgør, om udkommet for de unge bliver fastholdelse og afhængighed eller 
frigørelse, individualitet og selvstændighed.
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I denne antologi præsenteres nyere empirisk forskning med fokus 
på ungdomsuddannelserne i det danske uddannelsessystem. 
Det overordnede tema er udviklinger og overgange inden for dette 
uddannelsesområde. Disse giver sig til kende såvel på det indivi-
duelle niveau i forhold til elevers veje og valg og deres udvikling og 
bevægelser inden for og mellem uddannelser, som på det sam-
fundsmæssige niveau i relation til historiske udviklinger, politik og 
uddannelsesreformer inden for ungdomsuddannelserne.  
Målsætningen om Livslang Læring forudsætter, at alle har mu-
lighed for at opnå adgang til uddannelsessystemet, og at over-
gangene mellem dets niveauer er tilpasset forskellige behov og 
forudsætninger.  Dette har en særlig relevans i forhold til unges 
uddannelsesmæssige problemer, uddannelsesforløb og valg. 
De enkelte kapitler beskæftiger sig på empirisk baggrund med 
det overordnede tema i relation til en række forskellige uddan-
nelseskontekster inden for ungdomsuddannelsesområdet og 
belyser fra et sociologisk perspektiv mange af de problemstil-
linger, der afspejler sig inden for uddannelserne for unge i dag. 
Bogen er dermed aktuel ikke mindst i lyset af de reformer, der 
har kendetegnet området for ungdomsuddannelser i Danmark 
de senere år.
